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المقدمه 


آمور عديدة حفزتنا لتآليف هذا الكتاب» آولها 
خلو المكتبة العربية من الكتب التي تتناول مشكلة 
تعلم اللغات الأجنبية اها من اتيا دة 
فهناك بعض الكتب التي تتناول نظريات التعلم بوجه 
عام من النواحي السيكولوجيةء وأحيانا المعرفية 
دون التطرق إلى وجه الاختلاف بين تملم (أو 
اكتساب) بعض المعارف أو العادات» وتعلم (أو 
اقفناب اللنة اسا كانت آم أجنبية ركان ما 
ينطبق على تلك ينسحب على اللغة أيضاء وكأن 
تعلم (أو اكتساب) عادة من العادات لا يختلف عن 
(تعلم) (أو اكتساب) اللغةء وكأن عملية تعلم معرفة 
من المعارف هى نفس العملية التى تتم عند تعلم 
(آو اکتساب) لغة من اللغات. بن اة الآأخرى 
هناك عدد قليل من الكتب التي تتناول طرائق 
تدريس اللغة القومية أو اللغة الأجنبية بوجه عام» 
أو تتناول بشيء من التفصيل طريقة تدريس كل 
مهارة من المهارات اللغوية المختلفة كالمحادثة أخذا 
وعطاءء والقراءة والكتابة كل على حدة» أو تدخل 
في تفاصيل آكثر فتوصي باستخدام أساليب عملية 
معينة لتدريس أنواع مختلفة من التدريبات 
والتهارين أو اسشخدام الوسائل السمعية أو 
البصرية للمساعدة في إحدى عمليات التعليم 
المختلفة. 

كما أن هناك بعض الكتب أو الكتيبات التي 
ترافق مقررات أو کتبا دراسية محددةء كدليل المعلم 


اللغات الأجنبيه 


تعطي المدرس بعض التوجيهات العامةء أو التعليمات التفصيلية في كيفية 
تناوله للدرس أو للأجزاء المختافة من الكتاب المقرر لتدريس اللغة الأصلية 
أو الأجنبية. 

وقي جميع الحالات المذكورة. ومثيلاتهاء لا نعثر على بحث شامل متكامل 
يحاول أن يحيط بالمشكلة من جوانبها النظرية والتطبيقية المختلفة. ونحن 
ندعوها بالمشكلة نظرا إلى أن تعليم اللغات الأجنبية في المدارس النظامية 
قد أثبت فشله إلى حد كبير في معظم بلدان العالم. حتى المتطورة منهاء 
وإلى أن الشكوى مستمرة من هذا الفشلء» وأن البحث عن أسبابه لم ينقطع 
في العالم العربي» وقي غيره من العوالمء منذ آمد طويل دون التوصل إلى 
نتيجة مرضية. 

وربما كان سبب عدم التوصل إلى النتيجة المرضية أن معظم الباحتثين 
عن هذه الأسباب يظلون على سطح المشكلة دون محاولة النفاذ إلى أعماقها. 
فالمشكلة لا تكمن في المادة التدريسية فحسب» ولا في المدرس فحسب» ولا 
في طريقة التدريس فحسب. ولا في الطالب فحسب. ولا في ظروف التعليم 
فحسب» ولا في اللغة نفسها فحسب. ولا في المحيط الاجتماعي الذي 
تجري فيه العملية التعليمية فحسب» ولكنها نتيجة لوضع تترابط فيه هذه 
العوامل جميعهاء وتتشابك تشابكا شديدا لا يمكن فكه بالنظر في الأمور 
الحسية الظاهرية فقطء بل إن ذلك يستدعي سبر الأغوارء ا آکانت 
أغوار اللغة نفسهاء أم أغوار المقل البشري» أم النفس الإنسانيةء أم العمليات 
العقلية والنفسية المختلفةء أم أغوار المجتمع الإنساني الذي تجرى فيه 
عمليتا التعلم والتعليم. 

فلا بدء إذاء عند البحث في كيفية تعلم اللغات وتعليمهاء أن ننظر في 
اللغة ذاتهاء لا على أنها مادة علمية تعليمية فحسب» كما ننظر إلى الكيمياء 
أو الرياضيات أو التاريخ أو الجغرافيا أو سائر المواد العلمية الأخرى التي 
يجدها المرء في أي خطة دراسية معدة للمدارس أو الجامعات. كما لا يجوز 
النظر إليها كما لو كانت واحدة من العدد الكبير من العادات الأخرى التي 
يكتسبها الطفل والحدث في سنوات أعمارهم المختلفة. 

بل لا بد من النظر إليها على أنها شى مختلف تماما عن الفنَة الأولى 
من المواد العلمية التعليميةء وعلى نها أكثر تعقيدا بمراحل من الفئّة الثانية. 
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فاللغة. من ناحيةء هي الوسيلة الأساسية الأولى للتواصل والتفاهم بين 
البشرء وهي الصفة الأساسية التي تميز الإنسان عن سائر الحيوانات 
الأخرى. ووجه الاختلاف بين لغة البشر ووسائل التفاهم عند الحيوان ليس 
اختلافا عددياء بمعنى آن يكون عدد الأصوات التي تتكون منهاء آو عدد 
المفردات فيها يزيد عما لدى الحيوان. بل إن الاختلاف نوعي وجذري يتعلق 
بكنه اللغة ذاتهاء كما يتعلق بالآنظمة التى تتألف منهاء وبالطريقة التى 
قال كل نظام ها فع ماكر اكه الأخري واج ال ةا 
تنتج عن ذلك التفاعل. إن اللغات» التي يكتسبها جميع أطفال العالم دون 
عناء كبيرء هي ذاتها التي أمضى لغويو العالم القرون الطويلة في دراستها 
وتحليلهاء وفي محاولة التوصل إلى آلية عملها دون نجاح كبير. وها هم ما 
زالوا يواصلون محاولاتهم» ويخرجون عليناء كل بضع سنوات» بنظرية أو 
نظريات جديدةء يبغون من وراتها أن يسبروا أغوار ذلك النظام المعقد الذي 
تنطوي عليه كل لغة من لغات الأرض» ويعتقدون أنهم قد وجدوا الجواب 
الشافي على تساؤلاتهم وعلى انبهارهم بهذه الظاهرة المعجزة. ثم ما يلبث 
غيرهم أن يكتشفوا نقاط ضعف رئيسة في تلك النظريات. فيقومون بتعديلهاء 
أو يقوضون آركانها تقويضا كاملا ويأتون بمنهج مختلف يعتقدون أنه أقضل 
من غيره للتعامل مع تلك الظاهرةء ويمضون السنوات الطوال في تطوير 
ذلك المنهج الجديد إلى آن يخرجوا بنظرية جديدة تعيش ردحا من الزمانء 
يطول أو يقصر. ثم ما يلبث غيرهم أن يفعملوا ما فعلوه. وتدور العجلة من 
جديد» ولعلها ستظل تدور إلى آخر الزمان دون أن يتمكن الإنسان من حل 
كافة رموز ظاهرة إنسانية تبدو في ظاهرها طبيعية وبسيطة إلى أبعد 
الحدود» حتى أن الإنسان لا يتصور عا ما بشريا من دونها. 

لقد التفت معظم لغويي العالم» منذ بداية اللغة البشرية كما نعرفهاء 
إلى الشكل الظاهري للغةء وبذلوا جهودا جبارة في وصف أنظمتها المختلفة 
في محاولة للتوصل إلى معرفة طبيعتها. ذلك أن المرء لا يستطيع التعامل 
مع مادة لا يعرف العناصر التي تتألف منها. فإذا لم يكن النجار عالما 
بطبيعة الأخشاب التي يصنع منها الأشياء المختلفةء وبمواصفات كل نوع 
منها ومميزاتهء فإنه لن يتمكن من الاستفادة منها الفائدة المطلوبة أو يصنع 
من كل نوع منها ما يصلح له من قطع الأثاث المختلفة. وهذا ينسحب على 
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الحداد» والخياط» وصانع الأحذيةء وغيرهم من آرباب المهن المختلفة. صحيح 
أننا نأخذ لغاتنا القومية كشيء مسلم به ونستخدمها أفضل استخدام 
(وفي حالات كثيرة أسواً استخدام» عن قصد). إلا أن استخدامنا للغتنا 
القومية شئ» ومحاولة تعليمها لمن لا يعرفهاء آي كلغة آجنبية. شى آخر 
تماما. فإذا أردنا أن نفعل هذا فمليناء أولا وقبل كل شئء أن نفهم مكونات 
هذه المادة. ولكن هل اللغة مادة؟ نعم لا بد من أن تكون كذلك في أحد 
مظاهرهاء إذا تسامحنا واعتبرنا الصوت الصادر عن الجهاز الصوتي 
الإنساني مادة-وإن لم يكن كذلك بالضبط. فاللغة في الأساس» وعند كافة 
شعوب الأرض» مجموعة من الأصوات (تتحول إلى رموز مكتوبة في مرحلة 
تالية) . وهذه الأصوات.» وإن كانت المظهر الآخير والظاهر من مظاهر اللغة. 
إلا أنها اللبنات الأولى التي تتكون منها الوحدات الكبرىء كالكلمات والجمل. 
ولهذاء فإنه لا بد لي باحث في طبيعة اللغة من أن يتناول هذا المظهر 
بالدراسة والتحليل. وهذا المظهر هو ما يسمى بالنظام الصوتي للغة. 

لقد قدم لنا اللغويون في بلدان مختلفةء بمن فيهم اللغويون العرب» 
خدمات جليلة جدا في حصر الأصوات التي تتألف منها اللغات المختلفة» 
بل إن بعضهم قدم لنا وصفا شاملا لكافة الأصوات التي تستخدمها جميع 
لغات العالم. وقاموا بدراسة تلك الأصوات دراسة تفصيلية» وخصوصا ما 
يتعلق بطريقة نطقهاء وبالمميزات التي تفرق بين كل منها وسائر الأصوات 
الأخرىء وبالقواعد التي تحكم اتصال تلك الأصوات المنفردة بعضها ببعض› 
وبما يمكن آن يحدث لكل منها عندما تتم عملية الاتصال هذه» إلى آخر 
تلك الدراسات التي أثرت معرفتنا بطبيعة هذا النظام الصوتي إثراء كبيرا. 

وبما أن الأصوات المفردة بذاتهاء خلافا لطريقة التواصل بين الحيوانء 
لا تعني شيئًا في لغات البشرء فقد كان لزاما على الباحثين أن ينظروا في 
كيفية اتصال هذه الأصوات بعضها ببعض بحيث تكون جذور الكلمات» ثم 
ما يطر على تلك الجذور من تغيرات. ذلك أن الكلمة في لغات البشر هي 
أصغر وحدة أسبغ عليها المجتمع دلالة أو معنى. ولذلك فقد كان من الطبيعي 
أن ينشغل علماء اللغةء بمن فيهم من اختص بصناعة المعاجم» بدراسة هذه 
الوحدة من جوانبها المتعددة كالأصوات التي تتألف منها الجذورء والطرائق 
المختلفة التي يتم بها تأليف الكلمات في لغة معينةء لكي تصبح قادرة, لا 
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على حمل الدلالات أو المعاني المختلفة فحسب» بل على التصرق والتبدل 
أيضا إزاء ما يواكبها من الكلمات الأخرى فى الجملة. كما أننا لا بد من أن 
ندرف فلت اتطراتق مرف ذا هة آگى تكن عن ال رار فى عن اكامات 
الجديدة التي لا بد من أن نحتاج إليها مع التطورات المختلفة التي طرآت 
وستظل تطرأً على حياتنا في مجتمعنا الصغير. وتأثرا بما يحصل في 
العالم الكبير أيضا. إن البحث في الكلمة من جوانبها المختلفةء التي ذكرنا 
بعضها آنفاء هو ما اصطلح على تسميته بعلم الصرف. وهو العلم الذي 
لديناء كما لدى غيرنا من الأمم المتحضرة. تراث عريق فيه. 

وبطبيعة الحالء فإننا لا نتكلم بمفردات اللغةء (أي كلماتها) منفصلة. 
كما يفعل الطفل في أول عهده باللغةء بل إن المفردات ينتظم بعضها مع 
بعض بموجب قواعد معينة-بعضها عام ومشترك بين لغات الأرض كافة 
وبعض آخر خاص بكل لغة على انفراد-لكي تكون وحدة هامة آخرى» هي 
الجملة-التي يعتبرها الكثيرون وحدة التواصل الرئيسة-. وهذه القواعد هي 
ما نطلق عليها اسم النظام النحوي» وهي قواعد في غاية التعقيد» أفنى 
اللغويون أعمارهم» وما زالواء في محاولة التوصل إلى معرفة جوانبها 
المختلفة. 

ونظرا إلى أن الهدف النهائي من جميع تلك الأنظمة التي أتينا على 
ذكرها هو نقل المعاني وتبادلها بين أفراد البشر. فكان لا بد للغويين من أن 
ينظروا آيضا في هذا الجانب الهام جدا من جوانب اللفة فنظروا فقي 
دلالات المفردات» وأبلى المعجميون بلاء حسنا في ذلك سواء كان عملهم 
مبنيا على سس نظرية» أو على معرفة جيدة باللغةء أو على ما يمكتنهم 
جمعه عن ذلك من أفراد المجتمع الذي يتكلم تلك اللغة. ولم تقتصر الدراسات 
في هذا الجانب على المفردات فحسب» بل تعدت ذلك إلى معاني الجمل 
واستخداماتها المختلفة. وقد حاولواء وما زالوا يحاولونء التوصل إلى معرفة 
القواعد التي تحكم نظام الدلالات. أو الأسس التي يبنى عليها النظام 
الدلالي لغة ماء أو في جميع اللغات. وكان هذا الجانب» وما زال» من 
أعصى الجوانب عل الدراسة العلمية الدقيقة. 

وبعد كل هذاء فإن اللغة ليست مجرد نظام متكامل يتضمن تلك الأنظمة 
الأربعة المذكورة سابقاء بل إنها أداة للتعامل والتواصل الفعلي بين البشر 
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على اختلاف أنواعهم وأعمارهم وشخصياتهم وأوضاعهم الاجتماعيةء ذكورا 
وإناثاء كبارا وصغاراء ملوكا وصعاليك» إلى آخر ذلك التنوع الذي لا تحده 
حدود» ولا يظل طويلا على حال. لذلك فإن من البديهي أن تختلف وظائف 
اللغة بين موقف وآخرء وبين موضوع وآخر. وبين مكان وآخر. وزمان وآخر. 
وإنسان وآخر. كما لا بد من أن تكون هناك قواعد وأصول تضبط 
الاستخدامات المختلفة بين أفراد المجتمع» وإلا انقلب التواصل إلى فوضى 
أو إلى سو تفاهم متواصل. كما لا بد من أن تحكم تلك القواعد أو الضوابط 
ما يمكن أن يقالء وما لا يجوز أن يقالء وأن تحكم أصول التخاطب بين 
الأفراد المختلفين سناء ومركزا اجتماعياء وعلاقة اجتماعيةء وعلاقة عاطفية 
إلى غير ذلك من العوامل المتوافرة في كل مجتمع. ومن الطبيعي أن تكون 
عض فك الضوانط مفكركة ين مسجت مات اة إل ن كرا سه بل 
ومعظمها في حالات كثيرة» يختص بمجتمع معينء ويختلف اختلافا كبيرا 
أو قليلا من مجتمع لآخر. 

هذا الجانب الأخير من جوانب الاستخدام اللغوي تطرق له بعض القدماء 
بشيء من الدراسة, إلا أن الباحثين لم يبدءوا بمعالجته معالجة علميةء أو 
ا إلا في السنوات القليلة الماضية. 

إن النظر في اللغة من هذه الزوايا الخمس هو موضوع الفصل الأول من 
الباب الأول من هذا الكتاب» وهو الذي يستعرض ما قدمته المدارس اللغوية 
المختلفة من مناهج ونظريات في هذا الجانب» منذ أقدم العصور وحتى 
العصر الحاضر, مع التركيز على القرن العشرين بوجه خاص. 

هذا ما يختص بمادة التعلمء أو باللفة ذاتها. أما ما يتعلق بعملية تعلم 
اللغات. وخصوصا اللغات الأجنبيةء فإنا نفرد له الفصول الأربعة التالية. 

ففي الفصل الثاني نبد النظر في عملية التعلم. فنأتي على ذكر نظريات 
التعلم المختلفةء أي التي تحاول تحليل عملية التعلم بوجه عام» أي تحاول 
التوصل إلى الطريقة التي يتعلم بها الإنسان المعارف والمهارات والعادات 
المختافة بشكل عام ثم نعرج بعد ذلك على مدى انطباق تلك النظریات آو 
أجزاء منها على طريقة اكتساب الطفل للغته الأصلية أو لغة الأمء وعلى 
العوامل المختلفة التي تدخل في هذه العملية وتميزها عن أنواع التعلم 
الأخرى. وبطبيعة الحال» ونظرا الاهتمامنا الخاص باللغات الأجنبية في 
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هذا الكتاب» فلا بد من دراسة أوجه الشبه والاختلاف بين اكتساب اللغة 
الأصلية وتعلم اللغة الأجنبيةء مع ذكر بعض العوامل المختلفة التي تؤثر في 
عملية تعلم اللغات الأجنبية. دون التطرق ١‏ فى تفاصيل ذلك لأن هذا هو 
ما تتناوله الفصول التالية. 

آما الفصل الثالث فإنه يتناول الجانب اللغوي الذي يؤثر سلبا أو إيجابا 
في تعلم اللغة الأجنبيةء سواء كان ذلك الأثر آتيا من طرف اللغة الأم التي 
يمكن أن تساعد في بعض النواحي» وتعطل عملية تعلم اللغة الأجنبية من 
نواح أخرى» أم كان ناتجا عن المراحل المختلفة لتعلم اللغة الأجنبية ذاتهاء 
التي يكون لكل مرحلة منها أيضا آثران أحدهما إيجابي والآخر سلبي على 
المرحلة التي تليها . ونعرض في هذا الفصل لأساليب وطرائق البحث المختلفة 
التي اتبعت للتوصل إلى آثر كل من اللغتين: الأصلية والأجنبية على تعلم 
اللغة الأجنبيةء ونحاول أن نتبين نقاط القوة والضعف في كل منهما. 

وبعد أن نكون قد عالجنا الجانبين اللغوي والسيكولوجي للموضوع ننتقل 
في الفصل الرابع إلى الجانب الحضاري / الاجتماعي. وهنا سنتناول 
العلاقة بين اللغة والحضارة والفكر والمجتمع» ونبين كيف أن المفردات اللغوية. 
وربما الأنظمة اللغوية نفسهاء يمكن أن تتأثر بهذه العلاقة نظرا لاختلاف 
الحضارات والمجتمعات. ثم ننظر في أثر تلك العلائق في اكتساب الأطفال 
الذين يشبون في مجتمعات متباينة للغفاتهم الأصليةء ومدى قوة ذلك الأثر 
على استخدامهم الفعلي للغة في المواقف الاجتماعية والحياتية المختلفة. 
ومن هناك ننطلق إلى تبيان أآهمية هذا الجانب من جوانب الاستخدام 
اللغوي بالنسبة لدارس اللغة الأجنبية تبعا لهدف هذا الدارس من دراستهء 
كما نبين الصعوبات التي تكتنف تعلم هذا الجانب وكيفية التغلب على 

ثم نختم هذا الباب بأن نقدم في الفصل الخامس والأخير منه صورة 
شاملة متكاملة عن طبيعة اللغةء والجوانب المختلفة التي ينبغي أن تؤخذ 
بعين الاعتبار عند دراستنا عملية اكتساب اللغات الأصليةء واختلاف ذلك 
عن عملية اكتساب لغة أجنبية في الظروف المختلفة التي تجرى فيها العملية 
الأخيرةء وبالنسبة اا والخاصة التي إليها المجتمع 
والفرد من تعلم لغة أجنبية. 


اللغات الأجنبيه 


ونكون بهذا قد مهدنا السبيل للنظر في كيفية تعاملنا كمعلمين مع 
أهداف وظروف دراسة وتدريس لغة أجنبية فى بلد ماء وفى أفضل الطرائق 
لتحقيق تلك الأهداف في الظروف اة فى ذلك الك م اة بوجه 
خاص بوضعنا فى البلدان العربية المختلفة |. وهذا ما نحاول أن نفعله فى 
الباب الثانى. 

ولذلك اوا الباب الثاني هذا من ثلاثة فصول. يستعرض الأول 
منها (الفصل السادس) أهم الطرائق التي استخدمت في تعليم اللغات 
الأجنبية في الماضي وحتى الوقت الحاضر. ونقدم لذلك بلفت الانتباه إلى 
بعض الأمور العامة التي ينبغي أن نتذكرها ونحن نتطرق لهذه الطرائق. 
كالتمييز بين تعلم اللغة بقصد إتقانها واستخدامها وبين دراسة اللغة دراسة 
علميةء وهو ما يدخل في علم اللغة. ثم التمييز بين طرائق التدريس من 
جهة وأساليب التدريس من جهة أخرى. وآخيرا الانتباه إلى أن لكل من 
الطرائق التي سنذكرها أسسها اللغوية والسيكولوجية والاجتماعية / 
الحضارية المختلفة. 

آما الطرائق التي نتناولها بالبحث فنحن نجملها تحت ثلاثة توجهات 
رئيسة يمكن تسميتها بالتقليديةء والبنيويةء والتواصليةء ونبد بالطريقة 
التقليدية التي تندرج تحتها طرق التدريس التقليدية-وهي كل ما سبق القرن 
العشرين» ثم البنيوية وسابقتها الطريقة المباشرة. فالطريقة الإاصلاحية 
ثم طريقة القراءةء فالسمعية الشفويةء وآخيرا التواصلية. وفي آثاء ذلك 
نحاول أن نبين أثر كل من مدارس علم النفس» ومدارس علم اللغة المختلفة 
على ظهور وتطور كل من تلك الطرائق. ثم نترك الإجابة عن السؤال الكبير: 
«أي هذه الطرائق أصلح من غيرها؟ وهل ينبغي المزج بين بعضها بعضا 
للتوصل إلى الطريقة الفضلى؟› إلى الفصل الآأخير من الكتاب. 

وفي الفصل السابع نعالج بعض التفاصيل التي لا بد من معالجتها 
بغض النظر عن الطريقة المتبعة في التدريس. ومن هذه التفاصيل: المنهج: 
أسسه العامةء ومكوناته من أهداف عامة. وأهداف المهارات اللغوية الأربعة. 
وأهداف سلوكية. ومن هذه تنطلق مفردات المنهج أو المقررات الدراسيةء أو 
البرامج الدراسية على آنواعها (uطه!ار؟)ء‏ والتي تختلف باختلاف التوجه 
والطريقة الرئيسة. 
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ومن هذه التفاصيل أيضا طريقة التدريس» ثم الكتاب المدرسي» أو 
المادة التعليميةء ثم الوسائل المساعدة أو التقنيات التربوية على اختلافها 
التي يمكن استخدامها لمساعدة المعلم على القيام بمهامه التعليمية على 
الوجه الأفضل. وأخيرا طرائق التقويم من اختبارات ومتابعة وما شابه 
ذلك. 

ثم نختم الكتاب بالفصل الثامن الذي نحاول فيه أن نقترح منهجية 
جديدة لتعليم اللغات الأجنبية تستفيد من التجارب والخبرات والدراسات 
النظرية السابقة جميعا. فنبداً باستعراض العوامل التي تؤثر على طريقة 
التدريس وتتآثر بها وهي: الأهداف التعليميةء ثم المنهج أو البرنامج الدراسيء 
ثم المواد التعليمية فالتقنيات التربويةء فالاختبارات والمقاييس ثم كفاءة 
المدرسينء والوقت المخصص للتعليم. بعد ذلك نتناول الأشكال التي اتخذتها 
جوانب القصور المختلفة لطرائق التدريس المعروفةء لكي نتوصل إلى تحديد 
الأسس الضرورية للطريقة التي سنقدمها. ثم نصنف هذه الأسس على 
محورين: آولهما: الأسس النظرية التي لا بد من أن تشمل النواحي 
السيكولوجيةء وبوجه خاص» نظريات التعلم عموماء وتعلم اللغات على وجه 
الخصوص. ثم النظريات اللغوية التي تناولناها في الفصول الأولى من هذا 
الكتاب» ثم البعد الاجتماعي والبعد التواصلي للغةء والاهتمامات الحديثة 
في كل من تلك الأبعاد . ثم نتناول المحور الآخر وهو الأسس العملية التطبيقية 
للعملية التعليمية. ونخلص من ذلك كله إلى اقتراح منهجية جديدة تجمع 
بين بعدي اللغة الرئيسين وهما: البعد الشكلي والبعد الوظيفي بحيث لا 
يطغى آي منهما على الآخر عند صياغة المنهج» ونتبع ذلك ببعض الاقتراحات 
المتعلقة بأساليب التعليم المختلفة التي يطبق المنهج عن طريقها بحيث تؤدي 
إلى كفاءة عالية في طريقة التعليم وإلى النتيجة المرجوة بالنسبة للمتعلم. 

لقد حاولنا في هذا الكتاب أن نقدم للقارئ الكريم آخر ما توصل إليه 
الباحثون في الجوانب النظرية المختلفة لموضوع تعلم اللغات بوجه عام 
واللغات الأجنبية بوجه خاص. ولكننا لم نقتصر على ذلك بل وازنا بين 
الأبحاث النظرية وبين الخبرة العملية للممارسين الفعليينء بما في ذلك 
خبرتنا الطويلة في هذا الحقل الذي يتركز فيه اهتمام المخططين والتربويين 
والدارسين والجمهور بوجه عام على الجانب العملي منهء وعلى تحقيق 
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النتائج المرجوة منه. ولكى تتمكن من تقديم هذا كله للقارئ الكريم كان 
علينا أن نستقي معلوماتنا من آكبر عدد ممكن من المراجعء قديمها وحديثهاء 
کا بدل غل ذلك تبت اراج فى شر الكاب: الذي يعبر هن اعانا 
الكبه ر لجمي رك الذين أفدناسن تاباتع انكية وكا ستجاون آل 
تفه ناكار بكر المرا شى ر شارات إلى مرج البحت بل ستذكر 
في كل فصل أو جزء منه هم المراجع التي اعتمدنا عليها أثاء إعدادء ثم 
نشير إلى أجزاء أو صفحات محددة من أي من تلك المصادر عندما نقتبس 
أو ننقل كلام المؤلف بشكل قريب جدا من الأصل. ولعل ذكرنا أهم تلك 
راجح واعدها يقر البعضن لزيد من القراءة والأطلاع فى بض جواب 
الموضوع. 

ونظرا للطبيعة الخاصة التي تميز سلسلة عالم المعرفة فقد توخيناء 
قدر اطعا آن ای تاتا عن اللغة واأضطلحات اللفية الذك ةة 
جداء التي يزخر بها موضوع بحتناء ولكن دون آن نشوه ما نرغب في قولهء 
أو لبعد هن الأعانة والدكة المية فاا ما اشطررنا إئى إيراد عضن تاف 
اعبارات ادرا إلى شرا یکل رل :على ها تمل أن رعا اللا 
المثقف غير المختص في هذا الفرع من المعرفة. ونرجو أن يكون التوفيق 
خلیا فیا تی إا 

آما كلمتنا الختامية فهي أننا نود أن ننوه بالجهود المشكورة التي آخذت 
ل ان ار وات رة و رو را وا 
كذريني الل الرية تير المري ون الاطك ن لفات خر اة ورج 
أ کو انا هدا عامل مساعدا على دف عة تلك الجهوة وتيا 
الوجهة السليمةء لكي تؤتى آكلها بمشيئة الله.. 
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الغوامش 


(1) يرى بعض علماء اللغة المحدثبن من آمثال كريشن التمييز بين عبارة «اكتساب اللغة» (eءعةuع«ه1‏ 
«(acquisition‏ وهي العملية التي تتم بشکل طبيعي ودون حاجة إلى تعليم» كما يحدث عند اكتساب 
الطفل للغته الأصلية أو لغة الأ وعبارة «تعلم اللغة» (ع«۲«iةء]‏ #عه٠ع«ها)‏ وهي العملية التي 
تحدث عندما نتعلم اللغة عن طريق النظام المدرسي الرسمي. ويعتقد هؤلاء بأن العملية الأولى 
هي التي يجب آن تتم حتى في حالة تعليم لغة أجنبية في المدارسء وآن هذه هي العملية الوحيدة 
التي يتم عن طريقها التوصل إلى إتقان تلك اللغة واستخدامها بينما لا يعمل التعليم الرسمي إلا 
على اكتساب الطالب إمكانية التدقيق في صحة اللغة عند استخدامها. 

وعلى الرغم من آننا لا نتفق تماما مع وجهة النظر هذه إلا آنا سنحاول آن نستخدم العبارتين في 
بعض المواضع المحددة بهذين المعنيين المختلفين. 

. |1982 «Krashen, Stephen (|98|) انظر كريشن‎ 


انظر آیضا کریشن وتیریل K1 ۲e۲۲e1)۱983(‏ . 


العاب الأول 
عملية التعام 


النظريات والخاهج الختلذة 
لدراسة اللغات 


لمعظم الكائنات الحية. وخصوصا الحيوانات» 
وسائل للتواصل والتفاهم فيما بينها. وكثيرا ما 
نسمع من يتكلم عن لغة النبات أو لغة هذه الفصيلة 
أو تلك من فصائل الحيوان. إلا أننا لا بد من أن 
نكون حريصين كل الحرص في استخدامنا كلمة 
«لغة» لأن جميع الدراسات العلمية الحديثة دلت 
بما لا يدع أي مجال للشك» على أن هناك لغة 
واحدة في هذا العالم» هي لغة الإنسانء تختلف 
اختلافا جذريا عن جميع الوسائل الأخرى التي 
تتواصل بها سائر المخلوقات. وأن الاختلاف ليس 
كمياء بل نوعياء وأن فصيلة فقط في هذا العالم 
مفطورة على تعلم هذه اللغة وهي فصيلة الإنسان 
وحده» الذي ak‏ 

وعلى الرغم من أن تلك الدراسات الحديثة قد 
أظهرت بوضوح إن لغة البشر ربما كانت اعقد شئ 
في هذا الوجودء حتى أن عشرات النظريات المختافة 
قد برزت في القرن الحالي لمحاولة سبر أغوارهاء 
فإن كل طفل» في آي مكان وفي آي مجتمع» قادر 
على اكتساب اللغة التي يتحدث بها مجتمعه بيسر 


1۹ 


اللغات الأجنبيه 


وسهولة وفي فترة زمنية قياسية. بل إنه ليس هناك طفل لا يكتسب لغة 
مجتمعه» حتى لو كان هذا الطفل متخلفا عقليا. زد على ذلك أنه قادر على 
اكتساب لغتين أو آكثر في وقت واحد إذا تعرض لها في المراحل الأولى من 
عمره بشكل طبيعي . ولعل هذه الظاهرة هي التي جعلت الناس ينظرون إلى 
اللغة كشيء مسلم به لا يحتاج إلى كثير من النظر والتأمل والدراسة والتحليل. 

إلا أن ظاهرة أخرى مقابلة لهذه لفتت النظر إلى أهمية إجراء الدراسات 
المكثفة والمعمقة على اللغة. وهذه الظاهرة هي الصعوبة الفائقة التي يواجهها 
دارس اللغة الأجنبية. وخصوصا إذا كان يقوم بذلك في غير البلد الذي 
يتكلم أهله هذه اللغة. وهي ظاهرة ملفتة للنظر بالفعل» نظرا للسهولة 
الكبيرة التي يكتسب بها الطفل لغة قومه ومجتمعه. 

إلا أن مثل تلك الدراسات» التي نعرف آنها بدآت في الغرب على يد 
الإغريق القدماءء ثم الرومان فيما بعد وإن كان بعضها ربما كان قد بدا في 
الهند أو غيرها في أوقات اة ققدت مقن معا حاف باالةى 
والفلسفة» وابتعد في كثير من الأحيان عن الموضوعية والمنهجية العلمية 
التي ينبغي أن يتحلى بها موضوع كهذا. ومع ذلك فقد كان لهذه الدراسات 
آثرها البالغ على سائر أنحاء آوروبا حتى آوائل هذا القرن» حيث خلت 
قواعد اللغات الحديثة من آي نظرية لغوية واضحة تستند إليهاء وحيث 
حذت هذه القواعد» التى هى محاولات لوصف الأنظمة المختلفة التى تتألف 
منها اللغة. جاو ال اع الى ,كى الال اف ةم رة كاه الاعرحة 
ثم انسحبت بعد ذلك على لغة معربة أخرى كاللغة اللاتينيةء وطبقت على 
لغات حديثة كثيرة ليس فيها الإعراب الكامل كما هو الحال فى اللغتين 
الإغريقية واللاتينيةء وما تراد فى اا السرا التسجي يخا و داك دان 
تلك القواعد لم تكن في واقع الأمر قواعد مستنبطة من تلك اللغات الحديثة 
الحية نفسهاء بل كانت تتبع النموذج الموضوع بشكل أساسي للغة ميتة 
كاللغة اللاتينية. وهكذا كانت وصفا غير سليم لأي من تلك اللغاتء علاوة 
على عدم استتادها إلى آي نظرية لغوية علمية. 

وكانت هذه القواعد هي ذاتها التي كان مدرسو اللغة لأبنائها أو للأجانب 
يعتمدون عليها ويحاولون تدريسها لطلبتهم. وبعبارة أخرى» لم تكن هناك 
قواعد تعليمية مبرمجة ومنظمة بشكل يصلح للتدريس. فكان المدرسونء 


النظريات و المناهج المختلفه لدراسه اللغات 


و و اد ااا اللو رن كل د هر وه اا 
التعليميةء بتنظيم تلك القواعد : بتجميع بعضهاء وتقديم بعضها على بعض» 
وتدريجهاء ووضع التمارين اللازمة للتدريب عليها الخ» بحيث كانت العملية 
التعليمية عشوائية في معظم الأحيان» تختلف باختلاف المدرس واجتهاده 
وتوجهاته الخاصة: 

وفي القرن التاسع عشر قامت في أوروبا نهضة كبيرة. بالنسبة للدراسات 
اللقرة إل أن معظمها اكه تاها كارا قارا رات امتا اا 
بمقارنة اللغات الأوروبية بعضها ببعض بحيث تجمع كل عدد من اللغات معا 
وتعيدها إلى صل واحد» وترصد مراحل تطورها إلى آن وصلت إلى أوضاعها 
الحاضرة. ولم يكن لكل ذلك رغم زخمهء آي آثر فعلي في تدريس اثلغات. 
أصلية كنت آم أجتبية. واستمر الحال كذئك حتى آوائل القرن الحالى. 

لقد جرى الاتفاق في العصر الحاضر على تسمية جميع تلك المحاولات 
ا ايد اديا كا عا ا ا ا ق ا 
بالقواعد التقليدية مقارنة بالنظريات والتوجهات اللغوية الحديثة التي ظهرت 
کی ةا الفرن وهذا ها رنه بالجك ى الشات اة اة 


الضو ا عد ١‏ لتفليد سة (@ (Traditional Grammar)‏ 

يخر أت هة اا فاحل ددا كيرا من تارات اة لرن 
الحالي» وصحيح أيضا أن معظمها لم يعتمد على نظرية لغوية وسيكولوجية 
ی ۷ جک من كدو كك اجات او رها 
رفغا كام ك أن كفا مها ترسكت لبه فلك الد رامات ما بالك اه ق ده 
وأهميته حتى الآن. على الرغم من ذلك فإنا سنقصر كلامنا هنا على ذكر 
بعض العيوب الرئيسة التي اتصفت بها تلك القواعد بوجه عام سعيا وراء 
تفهم الأسباب التى دفعت اتلغويين المعاصرين لعدم الأخذ بتلك القواعد 
ا اد ی کا ا ھی کات ای 
یا تری؟ 

بادق دی بد وكا آشرنا سابقاء كانت معظم المحارلات السابقة: التي 
ندعوها بالقواعد التقليدية, تتخذ من نموذج القواعد التي وضعت في 
امل للففن الا غر هة واقلاهفة ترذ ها فمتخ مه لوضف الفات الحه ةة 
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واستنباط قواعدهاء أو بالأحرى لفرض القواعد عليها رغم أن الظواهر 
التي تصفها تلك القواعد لم تکن» في کٺير من الآحيانء موجودة في اللغة 
الحديثة التي تجرى دراستها. مثال ذلك أن في اللغة اللاتينية ست حالات 
إعرابية للاسم» تدل على كل منه لاحقة مختلفة عن الآأخرىء تميز الحالة 
الإعرابية للاسم بغض النظر عن موقع الاسم في الجملة. أما اللغة الإنجليزية 
فان شكل الاسم فيها لا يتغير إلا في حالة واحدة هي إحدى حالتي الإضافةء 
وذلك بإاضافة (ئ) إليه كما في شبه الجمal: The man‘s hat‏ (أي قبعة الرجل) 
حیث الاسم (man‘s)‏ في حالة الإضافة بدلالة اللاحقة المسموعة والمرئية 
الواضحة. وعلى الرغم من ذلك. فإن معظم الكتب المدرسية لتعليم قواعد 
اللغة الإنجليزية ظل» حتى أوائل الستينات» يورد ست حالات إعرابية للاسم 
يضطر الدارس لحفظهاء دون آن يكون لها أي أثر في فهمه لما يقرآء وفي 
استخدامه للاسم في مواقع الجملة المختلفة. بعبارة أخرى» فإن قواعد 
اللغات الأوروبية الحديثةء التي فقدت كثيرا من مميزات أسلافها من اللغات 
المعربة كاللاتينية أو الجرمانية القديمةء لم تكن قواعد مستنبطة من واقع 
تلك اللغات» بل كانت قواعد مفروضة عليهاء ومنظمة بموجب نموذج قواعد 
اللغتين الإغريقية واللاتينية بوجه خاص. 
علاوة على ذلك» فان تلك القواعد جميعها كانت تعتمد اللغة المكتوبة 
ساسا لهاء وتهمل لغفة الحديث الشفوي. وبذلك زاد ابتعادها عن الاستخدام 
الفعلي للغة الحديثة» وفرضت على الدارس استخدامات قديمة لم يعد 
أحد يعيرها أي اهتمام في لغته اليومية الفعلية. مثال ذلك أن تلك القواعد 
كانت تعتبر الجمل التالية باللغة الإنجليزية جملا غير صحيحة ينبغي تجنبهاء 
رغم أن الجميع يستخدمونها في حياتهم اليومية: 
This is the house which I live in‏ 
It's me.‏ 
He‘s older than me‏ 
وتصر على أن الصواب هو: 
This is the house in which i live‏ 
It'sI‏ 


He is older than I 
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رغم أن هذه الجمل نادرة الاستخدام في الوقت الحاضر. والأمثة على 
ذلك كثيرة لا يتسع المجال لذكرها جميعا في هذا المقام. 

وهذا يقودنا إلى ذكر نقيصة أآخرى من نقائص تلك القواعد هي إهمال 
لغة الحديث الشفوية إهمالا تاماء مع أن هذه هي لغة التواصل والتفاهم 
الفعلية المباشرة بين أفراد المجتمع» ومع أن هناك فروقا كبيرة بين هذه 
اللغة واللغة المكتوبة. وقد نتج عن ذلك أولا إهمال الاستخدامات الحديثة 
التي تتطور وتتغير بشكل متواصل» كما هو الحال مع جميع لغات الأرض› 
كما نتج عنه أيضا إهمال النواحي الصوتية التي تؤثر تأثيرا بالغا في 
المعاني التي يقصدها المتحدث باللغة. فلم يكن في أي من تلك القواعد 
التقليدية جزء يتناول الأصوات المفردة» أو النبرء أو التنغيم» أو الوقف» إلى 
غير ذلك من الخصاتص الصوتية للغة التى تنعكس على الرسالة التى 
ار ا اا ا اسا ا كرا ون اما ادا 
بطريقة الكتابةء وبالتهجئةء والترقيم» والتنقيط وما إلى ذلك. وهذا لا يعني 
أن بعض اللغويين لم يولوا الأصوات اللغوية اهتماما خاصاء بل ريما كان 
العكس هو الصحيح. إلا أن دراساتهم كانت منفصلة تقريبا عن قواعد 
اللغةء تهتم فقط بوصف الأصوات اللغوية بوجه عام من حيث مخارجهاء 
وطريقة نطقهاء وما إذا كانت مجهورة أو مهموسة.ء واختلاف بعضها عن 
بعض من هذه النواحى» بغض النظر عن علاقة ذلك كله بالمعانى أو الدلالات 
اللغويةء أو سار اغد اللغة الأخرى. 

ولهذا فقد كان تركيز أولئك اللغويين عند توصيفهم للغة كثيرا ما ينصب 
على الصرف والنحو. بل لقد كان للصرف نصيب الأسد من مجموعة 
القواعد التي كان اللغويون يضعونها للغة من اللغات. فكانوا يفردون 
الصفحات الطوال لتعريف الأسماء فى الحالات الإعرابية المختلفةء حتى 
ولو لم تكن هناك إشارات ظاهرة. ا أو كتابياء تدل على تلك الحالات 
ويفرطون في تصريف الأفعال المختلفة في آشكالها المختلفةء وقي الاهتمام 
بالتذكير والتأنيث» والإفراد والجمع» وأفعال التفضيل وما شابه ذلك من 
الأمور الصرفيةء ولكنهم لا يعيرون كبير اهتمام ما تدل عليه تلك الأشكال 
المختلفة من وظائف ومعان هي الأساس في الاستخدام اللغوي بأكمله. بل 
كانوا لا يلتفتون كثيرا لأهمية تلك الأشكال» ولأهمية القواعد الأخرى التي 
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يمكن أن تساعد الدارس على تركيب الجمل بشكل سليم من ناحية» وعلى 
التعبير عن المعاني التي يرمي إليها بأشكال لغوية مختلفة من ناحية أخرى. 
ولذلك فقد كان هم دارس تلك اللغة يتركز على استظهار تلك التعريفات 
للأشكال اللغوية بحيث أصبح ذلك هو الغاية القصوىء» وكأن هذه العملية 
هي التي تساعده على الفهم والتعبير اللغوي بالشكل المرجو. ورحم الله 
العلامة ابن خلدونء حين أشار إلى أن كثيرا من علماء اللغة أنفسهم» بل 
ربما جلهم. لا يستطيعون التعبير اللغوي السليم» رغم معرفتهم التامة بقواعد 
اللغة. ولا بد من القولء في هذا المقام أيضاء إن تلك القواعد التقليدية. 
بل بعض القواعد الحديثة أيضاء كانت» إلى عهد قريب» تركز على الجملة 
البسيطة المؤلفة من مبتداً وخبر. أو فعل وفاعل ومفعول به. فإذا ما توسعت 
فإنها تشمل الجملتين المعطوفتين أو الجملة الكبيرة التي تضم بين ثناياها 
جملة صغيرة (سهاء) واحدة. ولكنها لا تخرج إلى أبعد من ذلك. فإذا ما 
اضطر الدارس إلى استخدام الجمل الطويلة المعقدة. التي تشمل جملا 
معطوفة وعددا من الجمل الصغرى-وهو ما يحتاج إليه حالما تتسع مداركهء 
ويرغب في التعبير عن أفكار معقدة-وجد نفسه في مأزق» وبداً بالارتجال 
لعدم وجود القواعد التي تساعده على تركيب مثل تلك الجمل» التي تزخر 
بها اللغة المكتوية بوجه خاص. 

ثم إن المرء لا يجد منهجا واضحاء أو أسسا ثابتةء تعتمد عليها تلك 
القواعد التقليدية. ففي كثير من الأحيان تکون الأسسن منطفية دلالية: 
وفي أحيان آخرى تبدو كأنها لغوية محضة تعتمد على التركيب اللغوي 
ذاته كما هو الحال في كثير من القواعد الحديثة. مثال ذلك أن تعريف 
أقسام الكلام من اسم وفعل وضمير وصفة وظرف وحرف جر وحرف 
عطف الخ تختلف معاييره من أحدها إلى الآخر. فالاسم يعرف مثلا على 
أنه «اسم لإنسان أو حيوان أو نبات أو حالة» وهو تعريف يستند إلى علاقة 
غير لغوية. هي علاقة الكلمة بالعالم الذي نعيش فيه. هذا من ناحيةء ومن 
الناحية الأخرى فإنه لا يستطيع أن يصمد آمام الفحص الدقيق. آما تعريف 
حرق الجر مثلا فهو تعريف لغوي محض ينص على أن «حرق الجر كلمة 
تسبق الاسم أو الضمير وتدل على علاقته بما سبقه من الكلام». وهذان 
تعريفان يختلفان كل الاختلاف من حيث المعايير أو الأسس التي يستند 
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إليها كل منهما. مثال آخر هو تعريف الفاعل أو المفعول به. فالفاعل هو 
«الاسم الذي يدل على من يقوم بالفعل» بينما المفعول به «هو الاسم الذي 
يقع عليه الفعل». وكلا التعريفين لا يصمدان أمام الأمتلة المختلفة التي 
تخالفهما. ففى الجملة التالية متلا: 
۰ فتح المفتاح الباب 

نجد أن المفتاح ليس هو الفاعل الحقيقي» بل هو مجرد أداة يستخدمها 

الفاعل الحقيقي الذي فتح الباب. بينما نرى في الجملة التالية: 
تصارع الرجلان 
أن كلا من الرجلين فاعل ومفعول به في إن واحد. آما جملة: 
مات الرجل 

فليس الرجل فيها هو فاعل الموت» بل هي العناية الإلهيةء آما الرجل 
فهو المسكين الذي حلت به المصيبة. 

هذه أمثلة بسيطة تدل على مدى التخبط الذي يمكن أن يقع فيه اللغوي 
عندما لا يتخذ أساسا أو معيارا أو منهجا واضحا وثابتا يستند إليه وهو 
يقوم بتوصيف لغة من اللغات. وهذا ما هو حادث في القواعد التقليدية 
التى كثيرا ما تنطبق إحدى قواعدها على عدد من المفردات يقل عن عدد 
المفردات الشاذة عن تلك القواعد. وهذا يقودنا إلى القول إن القواعد 
التقليدية لم تستطع بالفعل أن تقدم تصورا شاملا متكاملا للغة التي تصفها . 
بل ركزت على جوانب معينة من اللغة لعلها ليست أهم جوانبهاء وقدمت لنا 
نتفا من هنا وهناك لا نستطيع أن نعدها صورة كاملة لتلك اللغة. كما أن 
تلك القواعد كثيرا ما تكون قاصرة,ء ناقصة,» أو حتى متناقضةء ومعظمها لا 
يشمل الجانب الذي تحاول أن تكون ساسا له شمولا تاماء بل تترك الباب 
واسعا لعدد كبير مما يسمى بالشواذ لأنها ليست من القوة والعمق بحيث 
تشملها جميعا . هذا من ناحيةء ومن الناحية الأخرى فإن معظم تلك القواعد 
لم يكن وصفا حقيقيا لواقع اللغة التي يستخدمها الناس بالفعل في حياتهم 
اليومية وخصوصا لتجاهلها الجانب الصوتي» وجانب لغة الحديث الشفوي 
تجاهلا تاما. بل إنها تبدو وكأنها تركز على تجنب الأخطاء المحتملةء بدلا 
من اهتمامها بالأسس العامة للبنية السليمة للغة. وأخيرا فإن جميع تلك 
القواعد معياريةء بمعنى أنها تهدف إلى إن تفرض على الدارس الأشكال 
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الصحيحة المستقاة من لغة الكتابةء وبالأخص لغة الأدب» وهي بذلك ليست 
وصفا واقعيا للغة الفعلية. كما أننا سبق أن ذكرنا أن تلك القواعد ليست 
قواعد تعليمية تصلح مباشرة للاستخدام في عملية تعليم اللغة أصلية 
كانت أم أجنبية. ولكنها تتساوى في هذا مع باقي المحاولات التالية والحديثة 
لتقعيد سس اللغات. لأن إعادة صياغة هذه القواعد» كائنة ما كانت» بحيث 
الفعلي» ليست مهمة عالم اللغة. بل إن 
مسؤولية هذه العملية تقع على عاتق المختصين في علم اللغة التطبيقي 
وتعليم اللغات» من علماء تطبيقيينء ومعدين للمواد التعليميةء ومدرسين» 
وغيرهم ممن يخططون للعملية التعليمية أو يمارسونها ممارسة فعلية. 

يبدو واضحا من كلامنا السابق آن كثيرا من العيوب والنقائص ظهر في 
القواعد التقليدية مما جعل المحدثبن من علماء اللغة ينظرون إليها نظرة 
فيها الكثير من عدم الرضى. وفي أحيان كثيرة يقفون منها موقف الرافقض 
لها من أساسها. فلننظر. إذاء فيما فعله علماء اللغة المحدثون والمعاصرون 
لتصحيح هذا الوضع. وسنقصر كلامناء بطبيعة الحالء على أهم المدارس 
الحديثة فقط دون أن نتطرق إلى العديد من المناهج التي لم يكتب لها 
الانتشار العالمي الواسع 


The Structural School : ml gail 1 a j ak Î 
O O o 
E eT 
القيمةء مستا جامعي سويسري اسمه فرديناند دي سو سیر بعنوان «دراسة‎ 
في اللغويات العامة . كان ذلك عام 1916ء بعد ثلاث سنوات من وفاة‎ 
الأستاذ. وقد تم تجهيز مادة الكتاب على يد بعض طلابه النجباء الذين‎ 
جمعوا محاضراته ونشروها في هذا الكتاب اا في الولايات المتحدة‎ 
الأمريكية فقد ظهر في وقت لاحق عدد من علماء اللغة كان همهم وأبعدهم‎ 
أثرا سابير ثم بلومفيلد (والأخير يعتبر أب المدرسة البنيوية الحديثة)ء‎ 
N GGT 
في تطبيق النظرية على العملية التعليمية. ثم تبع هؤلاء الرواد عدد كبير‎ 
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ممن ظل عملهم ضمن الإطار العام لهذه المدرسةء إلا أن كلا منهم طورها 
بطريقة مختلفةء من أمثال ويلز وهاريس” وبايك"' من النظريينء 
فريز""' ولادو”" من علماء اللفة التطبيقيين. وقد امتد أثر هؤلاء على 
الدراسات اللغوية النظرية في أواخر الخمسينات من القرن الحالي» بينما 
ظل أثرهم التطبيقي واضحا حتى أوائل السبعينات» بل حتى الوقت الحاضر 
في كثير من البلدان. ذلك لآن أعمال هؤلاء اعتبرت ثورة فعلية على القواعد 
التقليدية من حيث إنها رفضتها رفضا كاملاء واتخذت منهجا مخالفا تماما 
لهاء وتوصلت إلى نتائج بعيدة جدا عما توصلت إليه القواعد التقليدية. فما 
هي أسس هذه المدرسة وما هو منهجها وما هي نتائج مجهوداتها؟ وأخيراء 
ما هي عيوب هذا المنهج التي جعلت العلماء يتخلون عنه في النهاية؟ 
لقد كانت وجه الخلاف بين هذه المدرسة وبين القواعد التقليدية عميقة 
وشاملة جدا بحيث لم تبق هناك آي علاقة بين المنهجين. فقد اتخذت هذه 
المدرسة من مدرسة السلوكيين في علم النفس حجر الأساس الذي ترتكز 
عليه. ولذلك فقد كان اهتمامها مقصورا على السلوك اللغوي الظاهري 
الذي يمكن ملاحظته بالحواس» دون التطرق إلى ما يجري داخل الدماغ 
مما لا يمكن التوصل إليه إلا بطرائق غير مباشرة وغير موثوقة. ولذلك 
فقد ركزوا دراستهم على لغة الحديث الشفوية بالدرجة الأولىء بعكس ما 
كان يفعله التقليديون» واعتبروا هذا المظهر من مظاهر اللغة المظهر الأول 
والأساسي والأهم» بينما تت دراستهم للغة المكتوبة تالية وثانوية. ولهذا 
فقد ظهر في دراساتهم الاهتمام الواضح بالجانب اللفظي للغةء والمناية 
الفائقة بانعكاس ذلك على المعاني. إلا نهم في مقابل ذلك أهملوا دراسة 
المعنى إهمالا كبيرا وتركوه لعلماء النفس وللفلاسفةء ليعالجوه بطرائقهم 
الخاصة»ءعلى آساس آنه شن غير ظاهر وغير محسوس. ولهذا فهو ليس 
من اختصاص اللغويين. وقد كان لتأثر أصحاب هذه المدرسة بالحركة 
العلمية التي سادت القرن الحالي أثره الكبير على أسلوب أو منهج عملهم» 
بحيث كانوا يجمعون المادة اللغوية من أفواه الناس» ويسجلونهاء ثم يبدآون 
بتقسيمها إلى جمل. فأشباه جمل. فكلمات. فأجزاء الكلمات إلى أن يصلوا 
إلى الأصوات. أو اللبنات الأولى» التي تتألف منها اللغة جميعها. ثم 
يستخدمون الأسلوب العلمي الدقيق في اكتشاف الطراتق التي تتجمع بها 
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الأصوات لتؤلف الكلمات» والكلمات لتؤلف الجمل» أي لتؤلف النماذج أو 
الأنماط التي تنتج عن كل عملية من تلك العمليات. 

دعونا الآن ننظر في حسنات المنهج الذي اتبعته هذه المدرسةء والنتائج 
التي توصلت إليها وسمتها قواعد اللغة الإنجليزية أو الفرنسية أو الألمانية. 
الخ. لقد كان اهتمام دي سوسير, الرائد الأول لهذه المدرسةء منصبا على 
وصف اللغةء أي لغةء من داخلها وبالاعتماد على المعايير اللغوية دون سواهاء 
سعيا وراء التوصل إلى وصف دقيق علمي شامل لتركيب أو بنية اللغة 
الأساسيةء وما يتفرع عنها من بنى فرعيةء بحيث يأتي الوصف شاملا 
وعلميا ودقيقا للغاية. وهذا ما حاول الآخرون أن يفعلوه. ولذلك فقد كانت 
المعايير المستخدمة واضحة جداء ومنهجيةء ومطبقة بحرفيتها على جميع 
الحالات. وهذه» بلا شك» واحدة من كبر حسنات منهج هذه المدرسة لأنها 
تأتي دائما بالنتائج الموثوقة المبنية على أساس ثابت. فإذا ما أراد المرء نقد 
ما قامت به هذه المدرسة فلا بد له من أن يبدا بفحص المعايير ذاتهاء وما 
إذا كانت هي المعايير الصالحة بالفعل للتحليل اللغويء لا أن ينظر في نتائج 
الدراسةء لأن هذه أمور تالية ومبنية على تلك المعاييرء فإذا صحت المعايير 
صحت النتائج وبالعكس. إن اتباع هذا الأسلوب قد آدى بلا شك إلى تفادي 
معظم الأخطاء التي ارتكبها التقليديون لعدم ثبات معاييرهم» ولتخبطهم 
في منهجية دراساتهم. وهذه» بحد ذاتهاء ميزة كبيرة لأصحاب هذه المدرسة. 
لا بد من آن تسجل لها . 

أما الميزة الأخرى فقد سبقت الإشارة إليهاء ألا وهى التركيز على اللغة 
الحيةء لغة الحديث الفعلية في فترة زمنية مدهي ارقت الحاضر. 
وبذلك أتت دراساتهم وصفا حقيقيا واقعيا للغفة ماء كما هى مستخدمة 
حالياء لا فرضا لاستخدامات عفاها الزمن واسجت کے وون الكتب. 
وهذه حسنة كبيرة بلا شك. ومن الناحية الأخرىء» فقد أصبح وصف لغة ما 
ينبع منها نفسهاء ولا يعتمد على قواعد آي لغة سابقة كاللاتينية وغيرهاء 
مهما كانت القيمة الأدبية لتلك اللغة. وهكذا فإن قواعد اللغة الإنجليزية 
هي قواعد تلك اللغة لا سواهاء وقواعد اللغة الفرنسية هي قواعد اللغة 
الفرنسية نفسهاء بغض النظر عن علاقتها بغيرها من اللغات عموديا أو 
أفقيا. 
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ومن ميزات منهجية هذه المدرسة آنها التزمت التزاما دقيقا بالمعايير 
اللغوية التي اتخذتهاء وقدمت تعريفات لأقسام الكلام وغيرها من أآجزاء 
اللغة ومكوناتها مبنية بشكل دفقيق على تلك المعاييرء مع الأخذ بعان الاعتبار 
بأن تكون جميع تلك المعايير لغوية صرف نابعة من داخل اللغة ذاتهاء دون 
الإشارة إلى المعانيء أو إلى واقع العالم الذي نعيش فيه. وبموجب تلك 
المعايير استطاعوا تقسيم أجزاء الكلام إلى عدد کبیر جدا بحيث تجمع معا 
كل فئة منها تقوم بنفس الوظيفة اللغوية. وتحتل نفس المركز في الجملة. 
ويمكن أن تتصل بها نفس اللواحق الإعرابية. وأهملوا > جميع التقسيمات 
التقليدية السابقة إلى اسم وفعل وصفة وظرف وحرف جر... وا آنه 
أصبح من الممكن تصنيف الكلمة بموجب تلك المعايير حتى لو استخدمت 
في الجمل مفردات لا معنى لهاء كما فعل لويس كارول ”' في القصيدة 
المشهورة التي مطلعها: 
Twas brillig, and the slithy tovea‏ 
All mimsy were the borogove.‏ 
And the mome raths outgrabe‏ 
کما نهم قسموا الجمل إِلی أنماط (sہ )Sentence Pate‏ کل نمط منھا 
يمكن أن تنبتق عنه ملايبن الجمل» مثال ذلك: 
N. be Adj‏ 
(Noun-Verb‘be‘-Adj)‏ 
The boy is clever‏ 
فهذا النمط المؤلف من مبتداً (أءءزطuء)‏ وحرف الكينونة (ءط) وصفة 
يمكن أن تؤلف على غراره أعداد لا تحصى من الجمل بوضع اسم في 
المركز الأول وفعل الكينونة في المركز الثاني وصفة في المركز التالتث. ولا 
يحدد عدد الجمل إلا عدد الأسماء والصفات جميعها الموجودة في اللغة 
(بالطبع» شريطة أن يتوافق معنى الصفة مع الاسم المستخدم). وقد ضغط 
بعضهم هذه الأنماط إلى تسعة آنماط رئيسة فقط يمكن آن يندرج تحت كل 
منها عدد آخر من الأنماط الفرعية» بحيث يصل العدد الإجمالى إلى 
و و د اها ع ا ا ا ا 
یکونون قد شملوا > جميع أنواع الجمل في اللغة بأسرها . وهذه هي الأنماط 
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الأساسية التي ركزوا عليها. ومع أنهم عملوا أيضا على مد كل جملة بحيث 
تشمل بعض الجمل الصغرى إلا آنهم لم يعيروا هذه الجمل الموسعة كبير 
اهتمام. 

هذه هي» بإيجاز, المميزات الرئيسة التي اختلفت فيها هذه المدرسة عن 
المدارس التقليدية القديمة. وهي كما بيناء مميزات هامة للغاية. حاولت أن 
تتلافى النواقص الرئيسة في القواعد السابقة لها. لكن هل استطاع هذا 
التوجه الجديد أن يلم بكل جوانب اللغةء آي لغة,ء آو آن يسبر أسرارها 
العميقةء ويقدم لنا صورة كاملة شاملة لها؟ وإذا لم يكن الأمر كذلك. فما 
هي العيوب أو الثفرات الرئيسة في منهج هذه المدرسة ونتائج ذلك المنهج ؟ 

الواقع أنه على الرغم من الجهد العظيم الذي بذله أصحاب هذه 
المدرسة على مدى عدة عقود في دراسة بنى اللغة وبعض النتائج المثيرة 
التي توصلوا إليهاء سرعان ما طغت على السطح ثغرات رئيسة جعلت 
علماء اللغة منذ أوائل الستينات من القرن الحالي يميلون إلى رفض كل ما 
قامت به هذه المدرسة من الدراسات. ومع أننا نرى في أيامنا هذه أن تلك 
الجهود لم تكن عبتا كلهاء فإن باستطاعتنا أن نعزو معظم الثغرات أو 
العيوب في تلك النظرية إلى سبب واحد رئيس» هو أن التوجه كله كان ردة 
فعل للفوضى التي كانت واضحة في نتائج أعمال اللغويين التقليديين القدماء. 
ولهذا السبب فقد ابتعد هؤلاء المحدثون عما هو صالح وجيد في النتائج 
السابقة. فقد كان تجنبهم لدراسة المعنى (الذي هو الهدف الرئيس من 
استخدام أي لغة) ردة فعل لفوضى مثل هذه الدراسة في القواعد السابقة. 
إلا أن هذا التجنب حرمهم من تناول هذا الجانب الهام جدا من جوانب 
اللغة وجعلهم يركزون جل اهتمامهم على الشكل فحسب. وبما أن الشكل 
الظاهري للغة ما هو إلا الوسيلة المستخدمة للتعبير عن المعاني التي يرغب 
المتكلم في التعبير عنهاء فقد جاء عمل هؤلاء ناقصا جداء بل وسطحيا 
أيضاء لأنهم لم يحاولوا النفاذ إلى جوهر اللغة وآهم مظهر من مظاهرها. 
وریما کان هذا عيبهم الرئيس» بل ريما كان هذا أيضا هو السبب في عدم 
محاولتهم البحث عن القواعد التي تمكن الإنسان من توليد جميع ما يحتاج 
إليه من الجمل. بل أن ما قاموا به لم يعد أن يكون تأطيرا للجمل الرئيسة 
التي تتكون منها اللغة. وقد ساعدتهم النظرية السلوكية في علم النفس- 
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وهي النظرية التي اعتمدوها أساسا لاكتساب الطفل للغة-على افتراض أن 
وضع الأطر آو الأنماط اللغوية. سواء على مستوى الكلمة أو على مستوى 
الجملة, فيه الكفاية لإعطاء الصورة الكاملة عن اللغة. ذلك أنهم-وخصوصا 
بعد أن أتى سكينر بنظريته القائلة: إن اكتساب اللغة شبيه باكتساب العادات 
الأخرى عن طريق المثير والاستجابة والتعزيز ارتأوا أن تلك الأطرء أو 
الأنماط. أو القوالب التي قسموا اللغة إليها ما هي إلا أجزاء من العادات أو 
السلوك اللغوي يكتسبها الطفل واحدة بعد الأخرى بالاستماع والمحاكاة 
والتعزيز. والتكرار. إلى أن يتقنها. وبما نهم کانوا آيضا مهتمین بوجه 
خاص بتعليم اللغات الأجنبيةء فقد رأوا أن هذا هو الأساس السليم لتبسيط 
اللغة على المتعلم-بتقسيمها إلى تلك الأطر أو الأنماط-وبنوا عليها طريقتهم 
المعروفة باسم «ج الطريقة السمعية الıشفوية« (Audio-Lingual Method)‏ التي 
سادت معظم آنحاء العالم فثرة طويلة من الزمن»ولكتنا نعرف الآن أن 
معظم علماء النفس المحدثينء وكذلك علماء اللغةء والمختصين في علم 
اللغة النفسيء لا يعتقدون أن التفسير السلوكي لاكتساب العادات بوجه عام 
ينطبق على اكتساب اللغة. ولهذا يتضح لنا بجلاء مدى الخطأ الذي ارتكبه 
أصحاب هذه المدرسة في توجههم النظري لتحليل اللغةء وفرضيتهم المتعلقة 
باكتساب اللغة التي كان لها أكبر الأثر على توجههم اللغوي. لقد تعاملوا مع 
اللغة كما يتعاملون مع المواد الكيماوية التي يمكن تحليلها في المختبر بطريقة 
علمية موضوعية لا علاقة لها بالفكر أو المعنى» أو كما يتعامل العلماء مع 
الظواهر الطبيعية أو النظريات الرياضية وغيرها. وأهملوا إهمالا تاما 
علاقة اللغة بالعقل» كما أهملوا علاقتها القوية جدا بالمجتمع» كما سترى 
فيما بعد . فآتت نظريتهم قاصرة إلى حد كبير. 

من ناحية آخرى» فإن تركيز أصحاب المدرسة البنيوية على ظاهر اللغة 


المتميزة عن غيرها. كما أن هذه النظرة لا تساعد الحقيقة المعروفة وهي أن 
اکان اتو أن وج من ل إلى خرب أن هذ اة فة رة 
وممتدة حتى العصر الحاضر ومع ذلك فعندما أآخذوا يحاولون تطبيق 
نظريتهم على تعليم اللغات الأجنبية قالوا إن أهم ما يعيق هذه العملية هو 
العادات اللغوية المكتسبة من لغة الطفل الأصليةء وإن الاختلاف بين هذه 
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العادات وعادات اللغة الأجنبية هو أهم سبب في الصعوبات التي يواجهها 
المتعلم» والأخطاء التي يرتكبها-كما سنشرحه بشيء من التفصيل في الفصل 
الثالث. ومع ننا ما زلنا نؤمن بن في هذا الكلام كثيرا من الصحةء إلا أن 
عدم وجود الأسس أو المعايير المشتركة التي يمكن استخدامهاء سواء لوصف 
اللغتين الأصلية والأجنبيةء أو لتحديد مدى الصحة والخطاً في جمل أي 
من اللغتينء يجعل من عملية المقارنة بين اللغتينء وكذلك من عملية تحليل 
الأخطاء. أمرا عسيرا. 

لقد كان حظ تطبيق هذه النظرية على عملية تعليم اللغات الأجنبية 
حظا وافرا جداء بسبب ظروف معينة آهمها ظروف الحاجة للغات الأجنبية 
خلال الحرب العالمية الثانية. وقد امتد استخدام الطريقة السمعية الشفوية 
إلى عدد من العقودء بل ما زالت مستخدمة في عدد من بلدان العالم حتى 
الآن. وقد اعتمدت هذه الطريقة بشكل رئيس-كما سيرد في الفصل السادس- 
على الأطر النظرية التي آتى بها أصحاب هذه المدرسة لكل لغة من اللغات 
على انفراد» واتخذت من أسلوب المثير والاستجابة والتعزيز الأسلوب الرئيس 
في تعليم الأطر اللغوية المختلفة. سواء على مستوى اللفظ أو الكلمة أو 
الجملة. ورغم انتشار هذه الطريقة انتشارا واسعا بحيث شملت معظم 
بلدان العالم بما فيها معظم البلدان العربيةء ورغم امتداد استخدامها حوالي 
ثلاثة عقود فقد تبين في نهاية المطاف أن المحصلة النهائية كانت أقل 
بمراحل مما كان منتظرا منها. فقد جعلت النظرية والطريقة معظم المدرسين 
يعتقدون أن ظاهر اللغة هو الهدف الأساسي من تدريسهاء فركزوا كل 
جهودهم على الشكل فحسب. علاوة على ذلك فقد كانت الطريقةء كما 
يدل اسمهاء تركز على لغة الحديث الشفويةء آو على التواصل الشفوي» 
ولذلك فقد كان الاهتمام بالقراءة والكتابة أقل مما ينبغي. أضف إلى ذلك 
أن دارسي اللغة الأجنبية كانواء في المحصلة النهائية. يبدون كالببغاوات 
يكررون الجمل التي درسوهاء في غير سياقها الصحيح» ويظهرون عجزا 
كبيرا عن خلق أو توليد الجمل التي يحتاجون إليها في السياقات أو المناسبات 
الحياتية المختافة. 1 1 

ونتيجة لهذا كله فقد جاءت ردة فعل آخرى على هذه النظرية وتطبيقاتهاء 
لعلها كانت أعنف من ردة فعل هذه المدرسة على القواعد التقليديةء بحيث 
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رفضت هذه النظرية رفضا تاماء وحاولت أن تهدمها من أساسهاء بل نجحت 
فى ذلك إلى حد كبير. وقد سميت المدرسة الجديدة مدرسة القواعد 
التوليدية التحويلية وهي التي سنتناولها بالشرح في الصفحات التالية. 


التو اعد التو لد سة التهg‏ فة Generatve Transformational)‏ 
(Grammar‏ 

في عام ۱957 ظهر في الولايات المتحدة الأمريكية كتيب صغير الحجم 
م الأثر بقلم E‏ مدرسة القواعد البنيويةء اسمه نوم 

تشو مسكي'» تى بنظرية جديدة تختلف اختلافا كاملا عن سابقتها. 
بعد ذلك بعامين ظهرت مقالة تاريخيةء نشرها الكاتب نفسه في مجلة 
علمية'ء استطاعت أن تقوض نظرية بلومفيلد وسكينر والنظرية البنيوية 
من أساسهاء بحيث لم تقم لها قائمة بعد ذلك. 

تف تالت هذه التطرية الجديدة سن اهكام علاك انا کک 
حولهاء ومتابعتهم وتطويرهم إياهاء ما لم تنله أي نظرية سابقة أو لاحقة 
وقد امتد هذا الاهتمام منذ صدور الكتاب الأول المذكور آنفاء والذي أتبعه 
المؤلف بكتاب آخر طور فيه النظرية'ء والذي تلته عشرات الكتب ومئات 
المقالات بأقلام مختافة حتى عصرنا الحاضرء رغم أن الاتجاه قد اتخذ 
منحى آخر في العقد الأخيرء وخصوصا فيما يتعلق بالجانب التطبيقي 
المتعلق بتعليم اللغات الأجنبية. فما هي أهم مرتكزات هذه النظرية الجديدة؟ 
وساذا كان آثرها بالفسبة لقم وليم اللغات الآجةة 

لقد أخذت النظربة الجديدة على سايشتها آنها اعتمدت على عينة 
ها كانت كبيرة: هن الاك اللي رو تا فی آطر موحد وكان ف 
الأطر هي الوحيدة التي تمثل أبنية اللغة جميعها. وبذلك سدت الباب على 
تلك الأبنية التي يمكن أن تتمخض عنها قواعد اللغةء بل التي تصدر عن 
الناس بالفعل سواء في لغة الحديث أو لغة الكتابة. كما أنها أخذت على 
المدرسة اللغوية السابقة أنها لم تتوصل إلى القواعد الفعلية التي تعمل 
كالمولد الآلي لتوليد جميع الجمل الصحيحة الممكنة في اللغة. سواء أصدرت 
عن آحد» منذ بدء الخليقة حتى الآنء آم لم تصدر, آم آنها ستصدر عن 
بعض الناس فيما يأتي من الزمن. 
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کما آخذت هذه النظرية على سابقتها سطحيتها في الوصف اللغويء 
واقتناعها بالشكل الخارجي للغة دون الالتفات إلى المضمون, أو المعنى الذي 
كن ق آععان الل وك الرعة اليه اعانا من مرا خا راك 
آعادت هذه النظرية بعض الاعتبار إلى القواعد التقليدية التي عنيت كثيرا 
اا ال قات اي اة ر ر د 
ثابتة وعامة. 

ف إن اماب اکر الجدنوف کا ورو ا هی الما کی ف 
یو 0 ا ی اعا 
الإنسان الذي تصدر عنه اللغة التي هي أعقد ما يصدر عنه على الإطلاق. 

لهذا كله فقد قال أصحاب النظرية الجديدة إن هدفهم هو التوصل 
ا اک وای اا ی ج ا عو اا ی 
تكون الآساس القادر على توليد جميع الجمل الصحيحة في اللغةء والتي لا 
و کک ها ا ار ار و ای کا ره 
و كوا علي تراد الج بارج اا رى دل عقا ان الجا مي 
الوحدة أو اللبنة الأساسية في بناء اللغة. فاستخدموا بعض أساليب الفرسة 
اللغوية البنيوية التي کان معظمهم من أنصارها في بداية أبحاثهم لکي 
تتوضارا إل قل كل رة من الجمل, ذلك الففب الذع ينالف دن الاسر 
الأولية التي تربط بينها علاقات نجويةء وتقرر المعنى الذي يحمله ذلك 
القلب. a‏ ما دعوه بالبنية التحتية / أو العميقة(ء۲»اء »اء pمعل).‏ وقد 
توصلوا إلى القواعد الرئيسة التي تولد هذه الأبنية العميقة. واستخدموا 
لاك راا اوور ا9 اه ااا او ي ا 
استخدام مصطلحات القواعد المتعارف عليها اکیدا :رال کر با کا 
تقود إلى اللبس والخطا . إلا أنهم لم يتوقفوا عند هذاء بل أنشأوا مجموعة 
من القواعد الأخرى التي دعوها بالقواعد التحويulة (Transformational Rules)‏ 
القادرة على تحويل كل معنى من تلك المعاني الكامنة في البنية العميقة إلى 
عدة أشكال لغوية ظاهريةء دعوا كلا منها بالبنية الخارجية أو السطحية 
)Surface Structure)‏ . وقالوا إن لكل جملة بنيتبن» الآولى هي البنية العميقة 
التي يكمن فيها المعنىء والأخرى هي البنية السطحية التي تتخذ شكلا 
معيناء صرفيا ونحويا وصوتياء والتي هي المظهر الأخير من مظاهر تلك 
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الجملة. وقد اعتمدوا الجملة الخبرية المثبتة على أنها الأساس» تشتق منها 
عن طريق القواعد التحويلية جميع الأشكال الأخرى كالجملة المنفية, أو 
الاستفهاميةء آو جملة الأمر آو النهي» أو الجملة المبنية للمجهول.. الخ. 
وقد حاولوا بالفعل أن يلموا بجميع قواعد اللغة. سواء تلك التي تولد الأبنية 
العميقةء أو تلك التي تحول الأبنية العميقة إلى أبنية سطحيةء ونجحوا في 
ذلك إلى حد كبيرء وإن اتخذت في قواعدهم» برموزها الخاصةء شكال 
المعادلات الرياضية التي يغلق فهمها على الإنسان العادي» بل حتى على 
بعض المتقفين المختصبن . 

ومن المساهمات الهامة التي قدمتها هذه المدرسة آنها اهتمت بكافة 
القواعد اللغوية بما فيها تلك التي تساعد على تكوين الجمل الطويلة معقدة 
التركيب» وهي الجمل التي لم تولها المدرسة السابقة كبير اهتمام. وفي هذا 
مساعدة كبيرة لفهم العلاقات بين الجمل الكبرى والجمل الصغرىء» والوظيفة 
التي تؤديها كل من تلك الجمل الصغرى داخل الجمل الكبرىء سواء كانت 
تعمل عمل الاسم أو الصفة أو الظرف .ويمكن القول» بإيجاز إن أصحاب 
هذه المدرسة قد نفذوا فعلا إلى كثير من أسرار اللغةء والى العلاقات 
المختلفة التي تربط بين آجزاء الجملة أو بين الجمل الصغرى والجمل 
الكبرىء وبين الجمل الصغرى بعضها ببعض.» وهي علاقات لم تتوصل إليها 
أي محاولات سابقة. آما المحاولات التي قام بها علماء هذه المدرسة على 
مدى عقدين من الزمن لكشف أسرار العلاقات المعنوية أو الدلالية بين 
مفردات اللغة بعضها ببعض. وبين أجزاء الجملة نفسهاء ومحاولة وضع 
القواعد العلمية الصارمة لتلك العلاقات فقد كانت محاولات جبارة بالفعلء 
إلا آنها لم يحالفها الحظ كثيراء نظرا للتعقيد الشديد الذي تتصف به مثل 
هذه العلاقات» والتي ربما لن يوفق في التوصل إلى توضيحها بالشكل 
السليم أحد فى المستقبل. 

ما ےا رالد يهمنا. وخصوصا من الناحية التطبيقية المتعاقة 
بتعليم اللغات الأصلية آو الأجنبيةء فهو النظرية التي اعتمد عليها أصحاب 
هذه المدرسة في محاولة تفسير السهولة التي يتم بها اكتساب الطفل لغته 
الأصلية-ومن ثم ربما استطاع العلماء التطبيقيون استخدامها كأساس في 
تعليم اللغات الأجنبية-. فقد افترض هؤلاء أن الطفل يولد مطبوعا على 
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قدرة خاصةء تختلف عن جميع المخلوقات الأخرىء لاكتساب آي لغة أو 
لغات يتعامل معها في مجتمعه بشكل طبيعي. وخالفوا كل من سبقهم ممن 
قالوا إن اكتساب اللغة يتم عن طريق الاستماع والمحاكاة والتعزيز والتكرارء 
لآن هذا القول يعني آن يلتزم الطفل بما يسمعه فقط ويختزنه في الذاكرة 
کرت ا ا ای کی ته کیا مار یرای 
أصحاب النظرية الجديدة. خطاً كبير لسبببن: السبب الأول أن هذا لو كان 
ا ا ا ی اا کن و 
أن اسيل رشبي الاد اقات او الاج الأرلى نوكن اکر 
تقدير» وفي وقت يكون فيه عقله وذكاؤه قاصرين جدا. أآما السبب الثاني 
فهو أن الواقع يدحض هذه الفرضية. ذلك لأن الطفل ما إن يبلغ الخامسة 
من عمره» وربما قبل ذلك بعام أو آكثر. حتى نجده قادرا على خلق الجمل 
التي يحتاج إليها في المناسبات المختلفةء وفي كثير من الآحيان لا تكون هذه 
الجمل کو ك الى مما اوا مها ن وه 
وقد اهتم عدد من علماء هذه المدرسة بلغة الطفل هذه ووجدوا نها تمر 
مرل ماعا اا ا ت م ج و و ا و 
لغة الان التي مها الطتل من اويه كم فح أترابهء ولذلك هته اقتركن 
بعضهم أن هذه القدرة التي تولد مع الطفل تتكون مما دعوه بالقواعد 
الكلية (لجميع lللlaت(-)Grammar (Universal‏ وهي شبيهة بالقواعد المنطقية 
التي قالها علماء الإغريق القدماء-. وأتوا بمقولة إن الطفل يولد وفي عقله 
آلية خاصة دعوھا «جھاز اکتnسlاب‏ lllغة« (Language Acquisition Device)‏ Îو‏ 
اختصارا (42ا) يستخدمها الطفل في استخلاص القواعد اللغوية من 
ذلك اللغط» غير المفهوم بالنسبة له الذي يسمعه من حوله في كل مكان. 
وراك و الركي اة اي باه كرون داع خاي وان 6اه 
عا ج اهال خیرت کن مرا من لراک که لی کین 
الجمل الشائعة بين جميع الأطفالء بدءا بالجملة ذات الكلمة الواحدةء ثم 
الجملة التي تتآلف من كلمتين والتي تبدو مركبة بموجب قواعد خاصةء لا 
عفر واا كیا عك ایل إن عتمم قال ان هدد تة 
التي تولد مع الطفل تشمل آيضا جميع القواعد التحويلية اللازمة لتحويل 
المعاني الكامنة في البنية العميقة إلى الأشكال الخارجية في البنية السطحية. 
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وسواء آكان بالإمكان إثبات هذه النظريةء وكثير غيرها مما ظهر فيما بعد 
تعديلا لهاء آم لاء فالمهم هنا هو آننا آمام نظرة جديدة للطفل-الذي يكتسب 
لغته الأصلية-لا تجعل منه إنسانا سلبيا يستمع ويقلد ويكرر فحسب» بل 
تعطيه أيضا دورا إيجابيا فعالا في هذه العملية. كما آنها نظرة تعتمد على 
العقلانية. لا على السلوك الخارجي المحض الذي نادى به السلوكيين من 
علماء النفس واللغة من قبل. وسيأتي تفصيل ذلك في الفصل الثاني من 
هذا الكتاب. 

لسنا بحاجةء على ما نعتقد» إلى المضي قدما في شرح هذه النظرية 
الجديدة للغة وطريقة اكتسابهاء بل إن ما قدمناه يكفي لإعطاء صورة 
موجزةء نرجو أن تكون واضحة بعض الشيء» عن مدى اختلافها عن 
النظريات السابقة. 

ويمكن القول إنها أخذت أفضل ما في المدرستين السابقتين التقليدية 
والبنيويةء وجمعتهما معاء ووضعتهما في إطار علمي موضوعي يمكن الاعتماد 
عليه والوثوق به. 

أما مدى الاستفادة من هذه النظرية في تعليم اللغات فلنا معه موعد 
خر فن فصل مقبل, ولذلك ضتكضفي بالإشارة إلبه إفارة غابرة شي هذا 
المقام. 

هنا لا بد لنا من أن نبدأً بالقول إن تشومسكيء» المؤسس الأول لهذه 
المدرسة,ء كان أول المتشككين في مدى إمكانية استخدام القواعد التي توصل 
إليها هو وأنصاره لتعليم اللغات» أصلية كانت أم أجنبيةء وإن كان بعضهم 
قد حاول ذلك بالفعل ”'. وقد عبر عن ذلك صراحة في أحد المؤتمرات 
بقوله: «بصراحة أنا متشكك بعض الشيء في مدى أهمية ما توصل إليه 
علماء اللفة وعلماء القن ا 1 ا هات ن ال الاعتقاد 
بأن أيا من علم اللغة أو علم النفس قد وصل إلى مستوى من الفهم النظري 
(للغة) يمكن أن يساعد على تعزيز«التقنية» اللازمة لتعليم اللغات» ™'. 

لقد قامت عدة محاولات لاستخدام القواعد التوليدية التحويلية بذاتها 
أساسا لتعليم اللغات الأصلية والأجنبيةء إلا أن النجاح لم يحالف أيا منها. 
فاكتفى المتأخرون بتضمين كتب القواعد التعليمية بعض النتائج التي توصل 
إليها أصحاب هذه المدرسةء بحيث يستطيع المدرس أن يسبر أغوار اللغفة. 
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ويتجنب بعض المطبات التي كانت القواعد التقليدية توقعه فيها. وربما كان 
أفضل هذه الكتب بالنسبة للغة الإنجليزية هو ذلك المرجع الشامل الجامع 
الذي ألفه كويرك وزملاؤه' والذي حول إلى كتاب قواعد تعليمي ۰ وما 
زال مستخدما مع الكبار بوجه خاص منذ عدة سنوات. أما با لكتب 
تعليم اللغةء أصلية أم أجنبيةء الموجهة للأطفالء فلم يطراً عليها تغيير كبير 
تحت تأثير القواعد التوليدية التحويلية. 

ولعل آهم المساهمات التي قدمتها هذه المدرسة لتعليم اللغات هو أنها 
لفتت الأنظار بشكل قوي إلى مدى تعقيد اللغة من ناحية ومدى انتظامها 
من ناحية أخرى» بحيث يخضع كل ما فيها للقواعد دون استثناءات أو 
شواذ. كما آنها نبهت إلى ضرورة التركيز على مساهمة الطفل الإيجابية 
عند تعلمه اللغةء بأن تتاح له الفرصة لصنع الفرضيات واختبار تلك 
الفرضيات على واقع اللغة التي يسمعهاء بحيث يستفيد من الأخطاء التي 
يرتكبها للتوصل إلى الصيغ السليمةء وبأن تترك له حرية التعبير عن نفسهء 
حتى بلغة قاصرةء ما دامت هذه اللغة تؤدي الرسالة المرغوب فيهاء بغض 
النظر عن الأخطاء. 

لقد أوجزنا فيما سبق عرضا لثلاث من المدارس اللغويةء اثنتبن منها 
حديثتبن ما زالت آثارهما ملموسة حتى الآن. إلا أنه نظرا إلى أن نظرية 
تشومسکي هي الأحدت وهي التي هزت الثقة بطريقة تدريس اللغات 
الأجنبية «السمعية الشفوية»» التي سادت ردحا طويلا من الزمنء رغم آنها 
لم تأت بالبديلء ونظرا إلى أن جميع تلك النظريات» قديمها وحديثهاء 
كانت تتعامل مع اللغة مقتلعة من جذورها الاجتماعيةء أي أنها كانت تتعامل 
مع لغة مثالية يتحدتها آناس مثاليون في مواقف مثاليةء وهذا أمر غير 
مفيد بالنسبة للتعليم الفعلي للغات» فقد دعت الحاجة إلى البحث عن 
نظرية جديدة تأخذ الواقع الفعلي» والمجتمع الذي يتكلم اللغةء بعين الاعتبارء 
بحيث يصبح تعليم اللغة لا كجهاز جامد مقطوع العلاقة بمجتمعه»ء بل كأداة 
للتواصل الاجتماعي الفعلي. 

وهذا ما ل ا في السنوات الأخيرة. بالنسبة للمدرسة اللغفوية 
الجديدة التي يمكن أن نطلق عليها اسم مدرسة علم اللغة الاجتماعي» وهي 
التي سنتتاولها بالشرح فيما يلي . 
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مد ر سة علم ا للخضة الا چتما قى (1001ءS (The Sociolinguistic‏ 

اللاهتمام بدراسة اللغة في محيطها الاجتماعي كان وما زال سمة مميزة 
من سمات المدارس اللغوية في آوروباء وخصوصا في المملكة المتحدة حيث 
کان فیرٹ (۴۲۲) يركز عليها في جمیع آبحاثه ودراساته. کما کان لغیره من 
آمتال مالنوفسکي (رskس‌هہناةN‏ سهاون«هإ8) باع طويل قي هذا المجال منذ 
آواتل القرن الحالي. وحتى في الولايات المتحدة كان هناك بعض الرواد من 
آمثال بوس (804) وسابیر (1۲مة؟) وغیرهما ممن ساهموا في هذا المجالء 
بسبب اهتمامهم بدراسة لغات الهنود الحمر هناك. ولكن المدارس اللغوية 
المدرتة كمدرسة افيد البيرية رمدرمة تسكن الود التريية 
کے ا 9 ا ‏ کیرا ت ا و ا 
إلى تلك الدراسات فترة طويلة من الزمن. 

إلا آنه بعد سنوات قلائل من ظهور نظرية تشومسكي» تصدى لها واحد 
من العلماء الأمريكيين هو ديل هايمز” وبين بكل جلاء أنها نظرية قاصرة 
لأنها تقتصر على ظاهر اللغة» رغم محاولتها التعامل مع المعاني» ولآنها 
رن اة سن مكحا ور ات اموا روات ر کار م 
وتصبح محدودة غير شاملة لجوانب اللغة المختلفة. وخصوصا الظروف 
التي تتحكم في استخدامها الفعلي في المجتمع. وفيما كان تشومسكي 
يبحث عما يكون القدرة أو الملكة اللغوية (عءe”c†ءم .)Linguistic Com‏ دعا هايمز 
زملاءه من اللغويين وعلماء الاجتماع والانثروبولوجيا إلى البحث عن قواعد 
القدرة على التواصل أو ملكة llتg|صJ «(Communicative Competence)‏ التي 
تشمل القدرة اللغوية.ء ولكنها تتعداها إلى استخدام اللغة في المجتمع» وعن 
القواعد الاجتماعية التي تحكم ذلك الاستخدام. وعلى الرغم من أن هايمز 
وزملاءه لم يتوقفوا عن أبحاڻهم في هذا المجالء إلا أن الاهتمام الفعلي 
راع اقطان بالركن ل طهر إلا في افر دا اة به ان 
اتضح أن نظرية تشومسكي قد وصلت إلى درجة من التجريد بحيث لم يعد 
يفهمها إلا المختصون بهاء وبعد أن اتضح عقم المحاولة للاستفادة من القواعد 
التي توصل إليها علماء هذه المدرسة في تعليم اللغات. نظرا إلى أن تلك 
القواعد قد اقتصرت على دراسة ما يمكن قوله باللغةء ولم تشمل ما يمكن 
قوله في زمان معین» ومکان معین» وعلی لسان متکلم معین. یخاطب مستمعا 
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معيناء بطريقة معينةء وفي ظروف اجتماعية معينةء لتحقيق غرض معينء 
أي أنها اقتصرت على اللغة نفسها معزولة عن أي محيط تستخدم فيه. 
ولذلك فإن مجرد تدريس تلك القواعد تظل فائدته لدارس اللغة محدودة 
إلى أبعد الحدود. وهكذا ظهرت المدرسة الجديدة التي تهتم بجميع تلك 
الأمور وأصبحت دراساتهم في هذا المجال تسمى علم اللغة الاجتماعي. 

هذا وقد اهتمت مجموعات مختلفة من هؤلاء العلماء بجوانب مختافة 
من الموضوع . إلا نهم جميعا متفقون على أن الجملة ليست الوحدة اللغوية 
التي يجب أن يتركز عليها البحث» كما كان الحال عليه في الماضي بالنسبة 
ا المدارس اللغوية السابقة. بل اتخذ هؤلاء من الكلام لمتصل e)‏ 
سواء كان شفوياء أو نصا كتابيا )١×0‏ وحدة لدراستهم» وانصب الاهتمام 
على تحليل الكلام المتصل. أو دراسة النص المكتوب على اعتبار أنه هو 
الوحدة التي تعبر عما يحصل فعلا في موقف معين وإن آمكن بالطبع 
تحليله إلى مستوى الجملة أو أجزاء الجملة-وخصوصا مما يستخدم في 
الحوار بين شخصين» أو في الحديث بين آكثر من شخصين. 

فقد اهتم البعض بدراسة وتصنيف الأغراض أو الوظائف التي تستخدم 
اللغة من أجلها في رزم متشابهةء نظرا إلى الأعداد الكبيرة جدا من الأغراض 
التي تستخدم اللغة للوفاء بها . وربما كان أفضل محاولات التصنيف هذه ما 
قام به عالم اللغة البريطاني هلاداي” الذي جمع كافة الأغراض أو الوظائف 
التي تفي اللغة بهاء تحت سبعة أصناف. فهناك الوظيفة اللغوية التي تعمل 
على التعامل مع البيئة لإحداث ظرف أو وضع معين كالأوامرء وعبارات 
الرجاءء وأحكام المحاكم» وعبارات الزواج والطلاق وما شابه ذلك. وهناك 
الوظيفة اللغوية التي تعمل على تنظيم الأحداث وتنظيم اللقاءات بين الأفرادء 
كعبارات الموافقة أو الرفض أو الحوار أو المناقشة أو عبارات القوانين 
والأنظمة وما إليها. ثم هناك الوظيفة اللغوية التي تضمن المحافظة على 
العلاقات الاجتماعية العادية بين أفراد مجتمع معين»ء وتشمل أساليب 
الخطاب بين الأفرادء واستخدام اللهجات أو اللغات الفنية الخاصة بفئّة 
معينةء أو الأشكال الرسمية وغير الرسمية من اللغةء وآنواع التحية المناسبة 
لكل فة من فئات وأعمار المجتمع» ومجرد تبادل الكلام المناسب في مناسبات 
مختلفة كالحفلات الرسمية أو العامة أو الشخصية.. الخ. كما أن هناك 
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بالطبع الوظيفة الإعلامية أو الإخباريةء حين تستخدم اللغة في الإخبار عن 
حقائق أو أحداث معينة أو عن نوع من المعرفةء آو في شرح آمر معين» أو 
تقديم تقرير عن موضوع معين» كالتقارير والنشرات الإخبارية والمعلومات 
العلمية المختلفةء والمعلومات العامة التي يتناقلها الأفراد في أحاديتهم اليومية 
أو تنشرها الصحف والاذاعات. أو تتناقلها النشرات أو المجلات الملمية 
العامة وما إلى ذلك. ثم إن هناك وظيفة اللغة التي تعبر عن الانفعالات 
الشخصية من سرور وسعادة وحزن وغضب واستياء واشمتزاز وفرح وحب 
وكره» ومثات المشاعر التي تعتمل في صدر الإنسان. 

وقريب من هذه الوظيفة استخدام اللغة في التعبير عن آمور خياليةء 
أي من خلق العقل الإنساني. كالقصص والروايات والشعر على المستوى 
الراقي» ومجرد قول النكات. والأحاجي والفوازيرء والكلام الفارغ بقصد 
التسلية على المستوى العادي. 

وأخيرا فإن اللغة تستخدم في وظيفة هامة آخرى هي الوظيفة التربوية 
التعليميةء سواء كانت رسمية فى المدارس والكليات» أو عادية على أآلسنة 
الأطفال الذين يسألون آلاف الأسثلة للوصول إلى معلومات عن العالم الذي 
يعيشون فيه. 

هذه واحدة من محاولات تصنيف الأغراض أو الوظائف اللغوية المختلفة 
إلى عدد محدود جدا من المجموعات يستطيع الفرد أن يعيد إلى واحدة 
منها آلاف الوظائف التي يعبر عنها عن طريق اللغة كالاعتذارء والتعاطف» 
والسؤال» والأمرء والتعليق على كلام | لغيرء والإقناع» والنصح» والإصرارء 
والتذكير. والتآكيد. والموافقةء والرفقض. والاتهام» والإنكارء والتقرير 
والشكوىء والنقد» والتوبيخ» والإنذارء والإهانةء والتهديد. واللوم» و.. .. 
و..  .‏ وعدد لا حصر له من الوظائف اللغوية المختلفة. وقد قام غير واحد 
من العلماء بتصنيفات أخرى تختلف كثيرا أو قليلا عن التصنيف الذي 
ذكرناه آنفا لا داعي للتعرض لهاء لأن المقصود هو ذكر الاتجاه العام الذي 
ذهب إليه هذا الجمع من العلماء. لا الإشارة إلى تفاصيل ذلك الاتجاه» أو 
على الاختلاف بين الاتجاهات المتعددة. 

وقد ذهب علماء آخرون إلى تحليل الكلام على أساس الأساليب اللغوية 
المختلفة التي يستخدمها الفرد في المواقف المختلفةء وبينوا أنها تتوقف 
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على عدة عوامل آهمها: موضوع الكلام ثم المستمع آو المستمعين» ثم نوع 
الكلام هل هو شفهي آم مكتوب» ثم نوع الموقف ومدى كونه موقفا رسميا أو 
خلاف ذلك. 

ومن أوائل من قام بهذه الدراسة العالم مارتن جوس” الذي استخدم 
معيار الرسمية (راناة"آه]) في القيام بتقسيم الكلام إلى مستوياته الرسمية 
المختلفةء وقد قسم الكلامء سواء أكان شفهيا أم كتابيا إلى مستويات خمسة 
هي: 

ا- المستوى الخطابي (آو الجامد) 

وهو الأسلوب الذي يستخدم في مخاطبة جمهور كبير لا تربطه بالمتكلم 
روابط صداقة أو معرفة حميمةء والذي تنتقي كلماته بعناية كبيرةء وتستخدم 
فيه أنواع معينة من الوسائل التعبيرية كالأشكال البلاغية المختلفةء كالأبحاث 
التي تلقى في المؤتمرات العلميةء والمحاضرات التي تلقى في الجامعات 
حيث يكون عدد الحضور كبيراء والمقالات التي تكتب في المجلات العلمية 
أو الجدية بشكل عام والتي تخلو جميعها من أي تعابير انفعالية أو شخصية. 
والتي يكون التركيز فيها عادة على الموضوع ذاته ومحاولة إيفائه حقه من 
الشرح والتحليل والنقاش. 

2- الأسلوب الرسمي 

وهو شبيه بالأسلوب السابق,» إلا أنه أقل جمودا وحيادا. ويستخدم في 
المحاضرات الجامعية للفصول الصغيرة كما يستخدم في معظم المقالات 
التي تكتب في المجلات الجديةء والأعمدة الجدية في الصحف. وما شابه 
ذلك. 

3- الأسلوب الاستشاري (كما يدعوه جوس) 

وهو الأسلوب المستخدم في الحوارات الجدية بين الناس والتي يجري 
اختيار عباراته بشيء من العناية كالمعاملات التجاريةء وحوار المحامي مع 
موكلهء أو الطبيب مع مريضه» والاستجوابات التي تجرى في المحاكم وما 
إلى ذلك. 

4- الأسلوب العادي 

وهو الأسلوب المستخدم بين زملاء المهنة والمعارف وبعض الأصدقاءء 
والذي لا يجري التقيد فيه كثيرا بالنسبة لاستخدام العبارات أو المفردات 
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المختارةء بل يجرى الكلام على سجيته. 

5 الأسلوب الودي الحميم 

وهو الأسلوب المستخدم عادة بين أفراد الأسرة الواحدة,ء وبين الأصدقاء 
الحميمين» والأحباب» والذي تسقط فيه عادة جميع التحفظات» بل تستخدم 
فيه العبارات التي تعبر عن الانفعالات الخاصة دون أي قيود تقريبا . (ويختلف 
هذا بطبيعة الحال باختلاف المجتمعات» وباختلاف مدى ودية العلاقات 
بين أفراد الأسرة الواحدة. والطريقة التي يخاطب بها الأبناء آباءهم أو 
أمهاتهم على وجه الخصوص). 

هذا توجه آخر انصرف إليه نفر من علماء اللغة سعيا وراء الانطلاق 
إلى أبعد من حدود اللغة نفسهاء وبنيتها النحوية والصرفية. إلا أن التوجه 
الأوسع الذي يشمل هذين التوجهين اللذين ذكرناهماء ولكنه يضيف إليهما 
جميع الأبعاد الأخرىء هو ذلك الذي بدأه أوستن” وسيرل)» ثم طوره 
وتوسع فيه نفر كبير من رجال علم اللغة الاجتماعي من أمثال هايمز°7 
وجمبرز* وغيرهما بحيث أصبح الموضوع الآن يسمى اثنوجرافيا 
التواصل” وهو أشمل حتى من الطريقة التي يتناول بها علم اللغة الاجتماعي 
ظاهرة التواصل. ويتلخص الاتجاه الحديث في النظر إلى عملية التواصل 
على أنها تتألف من ثلاثة عناصر: 

العنصر الأول هو الموقف أو الظرف الذي يتم فيه التواصل م (١0ا4ںازء‏ 


fcommunicationه).‏ كإحدى الحصص في فصل مدرسي» أو محاضرة في 
قاعة محاضرات في الجامعةء أو صلاة الجمعة في أحد المساجد, أو اجتماع 
في آحد الدواوينء أو اجتماع مجلس الوزراءء و سفر في أحد القطارات أو 
الطائرات» إلى غير ذلك من مثات أو آلاف المواقف المختلفة التي يحصل 
فيها التواصل المستمر. 

أما العنصر الآخر فهو ما يدعى بالحدث التواصلى (1veاcommunica‏ 
.)event‏ وھو الذي يؤلف عدد منه الموقف اللغفوي ر سابقا. وهتاك 
مواقف تتكون من عدد محدد معروف مسبقا من الآحدات اللغوية المتتابمة 
ك ال ى سخا مها ى و مون اة ال کي 
محاضرة جامعية مثلاء بينما تتألف مواقف أخرىء» كاللقاءات العادية المختافة 
بين الناس» من أحداث يصعب التكهن بها. 
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والعنصر الثالث الذي يدعى بالفعل التواصلي )communicative act)‏ يالف 
من الأقوال نفسها التي يتألف منها كل من تلك الأحداث. فإقامة الصلاة 
بوم الجسة جت قواسلى الف من عدد من الأ فال التوامة الغروفة 
رهی التكران رقن كل من البارات الخدم فى إقافة الصااة والكى 
هی کال راتا مر وکن ال عا م ا 
غيرها من الأحداث من عبارات وجمل» وأجزاء من جمل» هي التي تلف 
على ب افا ال ارين ووا ا مو ا ای وعدم 
الل لا مک ا اف ما مها ر گات هناك قراعد اجتاعة ك 
کٹیرا منها. 

إن اكز فى الوك الاكر عت على قال الأ اة التراسة 
من اا ا ها فى ولك الأجزك غير اة هة فا9 اة 
ورقمفات اة و اتك واا ال اة اوت اس هن 
المتفق عليه تقرييا الآن أن مكونات أي حدث تواصلي هي التالية: 

ا- نوع الحدث: آهو حوارء آم محاضرةء أم قصة آم نكتة... الخ 

2- موضوع الحدث: أهو الطقس. أم الصناعةء أم الدين» آم أي من آلاف 
اغات اة 

3- غرض أو وظيفة الحدث: وهذا يشمل الفرض من الحدث بكليتهء 
رالرضاتف الخة ل جزاقه من الأقران ا لخطدة الى تسر نامدن 

# اة او امرك تمل هده اكان والزمان: حن وك وح 
وشهر وسنة وموسم» كما تشمل تفاصيل المكان من حجم وأثاث وما إلى 
ذلك. 

5 ا کی ات فى فك امار الان راجا 
NEN SN ENS SKE TE‏ 
ا ی کی ا 

فكل او نة اترما اللفرر ق وول هدا اک ناکوب 
كما يشمل الأشكال اللغوية وغير اللغوية واللغة أو اللغات التي يتم التحدث 
بهاء وكذلك اللهجات المختلفة إن وجدت. 

7 سحتو الرسالة اللفوية؛ ويشمل هدا المعاتى: أو الأحاسيس أو الأفكار 
ای كه اترا ا 
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8- تسلسل الكلام: آو الأقوال المختلفةء بما في ذلك كيفية آخذ المتكلمين 
آدوارهم في الكلامء ومقاطعة أحدهم الآخر وما إلى ذلك. 

9- قواعد التفاعل اللغوي: وتشمل هذه الأصول الاجتماعية التي تنبغي 
مراعاتها أثاء الكلام والتي تختلف باختلاف المتكلمين: أعمارهم» وأجناسهم 
وعلاقاتهم.... الخ. 

0- المفاهيم التي على أساسها يتم تفسير الأقوال: وتشمل هذه المفاهيم 
والمعتقدات والأمور الحضارية الأخرى المشتركة بين أفراد مجتمع معينء 
والتى تعين أحد أولئك الأفراد على تأويل وفهم ما يقوله الفرد آو الأفراد 
ارون باتكل انسلي *: 

هذه»ء بإيجاز شديد جداء هي بؤرة اهتمام كثير من المحدثين من علماء 
اللغة أو علماء علم اللغة الاجتماعي» أو اثنوجرافيا التواصل. وهي» كما هو 
واضح» أعقد بمراحل من مجرد النظر في تركيب اللغة الصوتي» والصرفي. 
والنحوي» وحتى الدلاليء لآنها تشمل كافة جوانب الحياة تقريباء التي تحتل 
اللغة المركز الرئيس فيها. 

وربما تساءل البعض: وما هي أهمية هذا كله لتعليم اللغات الأجنبية؟ 
والإجابة عن ذلك واضحة كل الوضوح. فما هي الفائدة من إتقان تراكيب 
اللغة والمقدرة التامة على تركيب الجمل الصحيحةء إذا لم يعرف المتحدث 
بها كيف يستخدم الأشكال المناسبة في المواقف المختلفة,ء وأن يغير تلك 
الأشكال بتغير نوع الحدث. أو موضوعه» آو الفرض منه أو مناسبته أو 
المشاركين فيه إلى آخر مكونات الحدث العشرة التي أشرنا إليها سابقا؟ 
فكلنا يعرف بالسليقة مثلاء أنناء حتى في المجتمع الواحد» نستخدم أساليب 
وطرائق خطاب تختلف باختلاف الإنسان الذي نخاطبه . فالأساليب والطرائق 
التي نستخدمها مع الغريب» غير تلك التي نستخدمها مع القريب» غير تلك 
التي نستخدمها داخل البيت» غير تلك التي نستخدمها مع رؤسائنا في 
العمال» آو مع رجال الدينء أو مع رأس الدولةء أو الوزيرء أو كبير السن» أو 
المريض» أو المنكوب الخ الخ. وكثيرا ما يعتبر استخدام الصيغة الخاطئّة 
إاهانة للمخاطب. أو أنها على الأقل يمكن أن تولد انطباعا خاطتًا عن 
المتكلم» أو تسبب نوعا من سوء التفاهم. هذا بالضبط بجميع تعقيداتهء هو 
ما يعنيه القول العربي المآثور: «لكل مقام مقال». وهذا ينطبق على المجتمع 
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الواحد ذاته. فكيف يكون الحال إذا تعلم المرء لغة غير لغتهء وكان عليه آن 
يستخدم تلك اللغة في مجتمعها الأصلي ومع أصحابها الأصليين ؟ إن 
القواعد التي تحكم استخدام الصيغ أو الأساليب وطرائق الخطاب المختلفة» 
وحتى طرائق استخدام الأيدي والعيون وأجزاء الجسم الأخرى» وحتى المسافة 
التي يقفها المتكلم من المخاطب الخ تختلف من مجتمع لغوي إلى آخر بقدر 
اختلاف الخلفية الحضارية لكل منهما. وهي في العادة قواعد يكتسبها 
الفرد في مجتمعه بشكل تلقائي. بينما يظل خالي الذهن بالنسبة لهاء إذا 
تعلم لغة أجنبية دون أن يتعلم في الوقت ذاته القواعد الاجتماعية 
لاستخدامهاء فتظل قدرته على استخدام اللغفة الأجنبية محدودة جداء 
وكثيرا ما تؤدي إلى عدم الفهم. أو إساءة الفهم» أو الاستياءء أو الغضب 
الخ. إن الأمثلة على ذلك لا حصر لهاء ولكناء لكي نبرز أهميتهاء سنورد 
آمثلة قليلة من مجتمعات متباينة ربما تفي بالغرض في هذا المقام. ونحنء 
إذ نفعل هذاء لا نرمي إطلاقا إلى القول إن طرائق وأساليب التعبير في 
مجتمع أفضل أو أسواً من غيرها في مجتمع آخر. إن کل ما نود قوله هو أن 
هذه الأساليب تختلف من مجتمع إلى آخر. 

انظر مثلا إلى الطريقة غير المباشرة التي نستخدمها في مجتمعاتنا 
العربية لنقل خبر مؤلم كالوفاة. أو اكتشاف أن عزيزا مصاب بمرض عضال» 
أو ما شابه ذلك» بينما تستخدم الطرائق المباشرة في معظم الحالات في 
المجتمعات الانجلوسكسونية كالانجليزية. وهذا ينطبق أيضا على العبارات 
ذاتها التي نستخدمها في مثل هذه المناسبات كقولنا: انتقل إلى رحمة اللهء 
أو واروا فلانا الثرىء أو في مخاطبة المصاب بفاجعة موت عزيز كقولنا: 
البقية بحياتك» أو العمر لك أو عظم الله أجركم.. الخ والتي تختلف 
اختلافا تاما عما يستخدم في مجتمعات أخرى. وحتى التهاني» وطرائق 
التعبير عن الفرح والسعادةء أو عن الأسى واللوعة في مجتمعاتنا العربية 
تبدو غريبةء أو مبالغا فيها إلى حد كبير, إذا استخدمت مرادفاتها للتعبير 
عن نفس المشاعر في مجتمعات أخرى. أما إذا استخدمت المرادف لعبارة 
«يسلموا ايديكي» التي تقولها لوالدتك أو زوجتك مثلا عندما تصنع لك 
طبقا شهياء أو تصلح لك قميصك .. الخ في مجتمع آمريكي مثلاء فإن ذلك 
يبدو مستغربا جدا*. لنأخذ أمثة أخرى من مجتمعات أكثر تباينا مما 


Ab 


النظريات و المناهج المختلفه لدراسه اللغات 


ذکرنا حتى الآن. 

هناك مجتمعات لا يجوز فيها إلقاء التحية على من تصادفه في الشارع» 
بل عليك أن تذهب إلى بيته لتفعل ذلك. هناك مجتمعات لا تتحدث فى 
الأمور الدنيوية قط في الأيام المقدسة عندها. هناك مجتمعات لا ع 
باستخدام الأيدي للتربيت على الكتف بين المتحدثين في أي ظرف من 
الظروف. هناك مجتمعات لا تسمح لك بالخوض في الأمور الشخصية 
عندما تسافر مع شخص آخر لا تعرفه حتى لو دام السفر ساعات طويلة. 
هناك مجتمعات لا تسمح لأكثر من متحدث واحد في آن واحد في اجتماع 
كبير. هناك موضوعات يمكن أن يتحدث فيها الذكر مع الأنثىء» أو الابن مع 
أبيه في بعض المجتمعات. كالمجتمعات الغربية مثلاء بينما لا يسمح بالخوض 
فيها في مجتمعات أخرى. هناك مجتمعات يعتبر الحديث العادي بطبقة 
الصوت العادية مقبولا من الطالب إذا خاطب أستاذه في الفصل أو في 
قاعة المحاضرات» بينما لا تسمح له مجتمعات أخرى بذلك» بل تتطلب منه 
صوتا خفيضا وامتناعا عن الجدل فى مثل هذه المناسبات. 

ا ا الاختااف فى ااا ال ل كى اواك ا نة 
عديدة جداء حتى عندما يتركز البحث عن أوجه الاختلاف بين مجتمعين 
اثنين فقط هما المجتمع الذي يتكلم الطالب لغته كلغة أصلية, والمجتمع 
الذي يرغب في تعلم لغته. وسنورد آمثلة كثيرة أخرى في الفصل الرابع من 
هذا الكتاب. آما هنا فإنا نأمل أن نكون قد أعطينا فكرة سريعة عن بعض 
وجوه الاختلاف تلك» وعن مدى أهميتها بالنسبة لتعلم وتعليم اللغات 
الأجنبية. إن إتقان الطرائق السليمة للاستخدام اللغوي أشق بمراحل من 
إتقان قواعد اللغة وأصواتهاء لدرجة أن إحدى الباحثات تحبذ أن تظل لدى 
دارسش اللفة الأجتبة لكنة خاصة تميزه عن أضحات اللغة نفسهاء بجيت 
يعرف هلا آن اللتحدت ماللغة قريب متهم فر امون إزاء اخطاء 
الاستخدام التي يرتكبها. 

إن مدى أهمية هذه الدراسات الحديثة بالنسبة لتعلم اللغات الأجنبية 
سيجري تفصيله في الفصل الرابعء أما مدى انعكاسها على طرائق تعليم 
اللغات الأجنبية فسيجري تناوله بشيء من التقفصيل في الفصل السادس 
من هذا الكتاب. وكل ما قصدنا إليه هنا هو أن نلفت النظر إلى التغفير في 
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ذلك التغير الذي كان لا بد من أن ينتج عنه إعادة النظر في طرائق تدريس 
اللغات. حتى الحديثة منهاء التى ظلت سائدة حتى عهد قريب. 
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2 قطم اللغات. الجانب 
السيكولوجي (نظريات تطم) 


و وة : 

التعلم من الأمور بالغة الأهمية في الحياة. بل 
إن الحياة ذاتها عملية تعلم مستمرة تبداً منذ أن 
يرى الإنسان النورء ولا تتوقف لحظة طالما ظل 
الإنسان على قيد الحياة: يتعلم كيف يتعامل مع 
أفراد أسرته وأصدقائه وأقرانه ومعارفه» بل المجتمع 
عامةء ويتعلم كيف يتكيف مع بيئته ومتغيراته 
ومتطلباتهاء ويتعلم كيف يلعب دوره في المجتمع 
والعالم من حولهء بل إن الإنسان يتعلم كيف يتعلم . 

وبدايةء لا بد من أن نفرق بين التعلم والنضج. 
صحيح أن كلا منهما يعني تغيراء وتغيرا ملموساء 
في حياة الإنسانء ولكن التعلم يمثل سلسلة من 
التغيرات فى سلوك الإنسان الناتجة عن الخيرة. 
ما التفيرات التي تحدت في نشاط الإنسان بفعل 
عوامل النضج أو البلوغ أو النموء أو الاستجابات 
الفطريةء فلا ينبغي أن ننظر إليها على أنها عملية 
تعلم. إذ لا يمكننا القول إن الطفل الذي يستطيع 
الوقوف على قدميه أو المشي أو الجري نتيجة نموه 
الطبيعي قد تعلم كل ذلك» أو إن إنسان العين عندما 
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ينقبض بتأثير النور الساطع قد تعلم الانقباض. وبعبارة أخرى ينبغي أن 
نميز بين العوامل التي تتحكم فيها الوراثة إلى حد بعيد والعوامل السلوكية 
التي هي في الأساس نتاج التجربة. 


نظريات التعلم: 

في هذا الفصل سوف نتعرض ببعض التفصيل لنظريات التعلم المختلفة. 
تلك التي تتعلق بالتعلم بصورة عامة وتلك التي تتملق بتعلم اللغة الأصلية 
واللغات الأجنبية بصورة خاصة» كما سنتعرض للتطبيقات الحياتية المختلفة 
لهذه النظريات. ولكن ما هي نظريات التعلم ؟ 

نظريات التعلم هي محاولات يقوم بها العلماء المختصون لدراسة ظاهرة 
التعلم التي تعتبر من هم ظواهر حياتناء إذ يقوم هؤلاء العلماء بتتظيم ما 
يتوصلون إليه من آراء حول حقائق التعلم وتبسيط هذه الحقائق وشرحها 
والتنبۇ بها. ونظرا لاتساع موضوع التعلم وتشعبهء وللعديد من الحقائق 
التي ينبغي التعامل معهاء فقد ظهرت منذ بداية القرن الحالي نظريات 
عديدة في هذا المجال يبحث كل منها في جانب أو أكثر من جوانب التعلم 
وأجريت لها تطبيقات عملية على تعلم الحيوان والإنسان. وقد اصطلح 
علماء النفس على تقسيم نظريات التعلم الرئيسة إلى ثلاثة أقسام: القسم 
الأول يشمل ما يسمى بالنظريات الارتباطية نظرا لآنها تقوم على الارتباط 
بين الأحداث البيئية والسلوك. والقسم الثاني» وهو وثيق الصلة بالقسم 
الأولء ويشمل ما يسمى بالنظريات الوظيفيةء وهي التي تؤكد على الوظائف 
التي يؤديها السلوك, والتي تميز الإنسان عن الكائنات الحية الآخرى من 
حيث ما يظهره من نية وغرض وتوجه نحو الهدف. وقد اصطلح علماء 
النفس على إطلاق النظريات السلوكية على النظريات التي تندرج تحت 
القسمين الأول والثاني نظرا لاعتمادها جميعا على المثيرات واستجاباتها 
والارتباط فيما بينهاء وكذلك على أشكال التعزيز المختلفةء وتمييزا لها عن 
النظريات التي تندرج تحت القسم الثالث الذي يشمل ما أطلق عليه اسم 
النظريات المعرفية. والنظريات المعرفية هذه تعطي الأولوية للعمليات التي 
تجري داخل الإنسان. كالتفكير والتخطيط واتخاذ القرار وحل المشاكل وما 
شابه ذلك» على تلك العمليات التي تتصل بالبيئة الخارجية أو بالاستجابات 
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الظاهرة. 

وقبل إعطاء القارئ فكرة عامة عن العلاقة بين هذه النظريات واكتساب 
اللغة أو تعلمهاء سنحاول تقديم صورة موجزة عن هذه النظريات وتطبيقاتها 
العملية. 
اوكا : النظر ي ıت‏ 1 gd‏ كة (Behavioral Theories)‏ 

وتشمل هذه النظريات الارتباطية والنظريات الوظيفية. 

ا- النظريات الارتlıاطية (Connectionism)‏ 

الارتباطية تعنى العلاقات بين الأفعال والأفكار. ومن أشكال الارتباط 
الاقتران والتشابه والتضاد والسببية والتتابع. ولعل أبرز هذه الأشكال هو 
الاقتران الذي يعني وقوع خبرتين متقاربتين في الزمن عند إنسان ما. 
قرع إن الكرن درتت ان يجله ان ر ا م 
الآخرى. ولا يزال قانون الاقتران يلعب دورا هاما في تعلم اللغات. ومن آبرز 
فروع هذه النظرية العامة النظريات التالية: 

أ- نظرية الارتباط لٹورندlيك Connectionism):)‏ 

الارتباط من الأمور المعروفة في الحياة. فهناك الارتباط بالتشابه 
والارتباط بالتضاد. والارتباط بالتعايش والتتابع والاقتران. وتقوم نظرية 
رابك لى الاركاط مين انركف والأمكاة ال كوم بها الان و 
آي كائن حي آخر) في ذلك الموقف. أو ما يعرف باسم الارتباط بين المثير 
والاستجابة. ويعرف ثورندايك المثير بآنه العامل الخارجي الذي يتعرض له 
الكائن الحيء أو آي تغير داخل الكائن بفعل عامل خارجي. آما الاستجابة 
فتعني ردود الفعل الظاهرة و غير الظاهرة (بما في ذلك الصور والأفكار 
التى تحدث بفعل مثير ما). وهناك عدة عوامل تتعلق بهذا الارتباط منها: 
الاستعداد. أو الظروف التي تجعل المتعلم يميل إلى الاستزادة من المتعلم 
والتدریب» آي تعديل وزيادة الارتباط. والأئر أو الاستمرار في التعلم إذا ما 
اد و فا من ا ف كل ااا لى مر ج 
وأخيرا هناك انتشار الأثر فى المواقف التعليمية الأخرى. 

ب- نظرية الإاشراط اکى Classical Conditioning):)‏ 

وضع عالم النفس الروسي الشهير. ايفان بافلوف. المفاهيم الخاصة 
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بهذا النوع من التعلم. وكما في النظرية السابقةء فإن نظرية بافلوف تقوم 
على الارتباط بين المثير والاستجابةء ولكنه يميز أولا بين المثير غير الشرطي 
ل رة اطعا وال اة قير اقرط ((فراراللعاب الف مجدكة 
بصورة لا سيطرة عليها) من جهة. والمثير الشرطي (مثل ربط رؤية الطعام 
بصوت جرس)» والاستجابة الشرطية (مثل إفراز اللعاب عند سماع صوت 
ذلك الجرس) من جهة أخرى. فإذا تم الارتباط بين المثير الشرطي والمثير 
غير الشرطي فإن هذا الاشتراط يصبح قادرا على إحداث استجابة شرطية. 
آي يحدث التعلم. وبعد مرحلة الاشتراط هذه تأتي مرحلة تعميم المثيرء أي 
أن الكائن يصبح قد تعلم الاستجابة بطريقة مشابهة لعدة مثيرات متشابهة 
(کان یسیل لعاب الکائن عند سماعه صوت جرس أو آصوات آجراس تشبه 
صوت الجرس الأصلي). والمرحلة النهائية في الاشتراط الكلاسيكي هي 
مرحلة التمييز آو الأتطقاب فى هذه ار ية فت اكائ تلت رات 
الصحيحة فقط (مثل صوت الجرس الأصلي الذي يؤدي إلى ظهور الطعام 
دون الآأجراس الآخرى)ء آي تصبح استجابته انتقائية لمثيرات معينة. آي 
كلما أمكن للكائن الحى التعرف على المثيرات الخاصة زاد تعلمه. أما الانطفاء 
فى الكت جن الاموا رات ا ك تعود قادرة على إعطاء التعزيز 
(کان يتعلم عدم إفراز اللعاب عند سماع صوت آجراس آخرى غير صوت 
الجرس الذي يأتي بالطعام). 

2- النظريات الوظيفية e(:‏ ه11 1٣نا‏ ءم۴) وهي تشکل نمطا آخر من 
أنماط النظريات السلوكية. ولكنها تختلف في كثير من الوجوه عن النظريات 
الارتباطية. فالتعلم ا ا ا کات کی مجو اام اوقا تا 
ارتباطات بين المثير والاستجابةء بل هي تحاول ولا تضمين بعض المفاهيم 
المعرفية في التحليل السلوكيء ولا تستبعد الأحداث العقلية مثل التفكير 
والتخيل» وتصر على اعتبارها أنواعا من السلوك. ويطلق على هذه النظريات 
كذلك اسم النظريات الإجرائية لأن السلوك الإجرائي «سلوك يؤثر في 
البيئة. ويترتب عليه تغير في العالم» بل إنه يغير في البيئة ذاتها بطريقة أو 
بآخرى... وهو يماثلء إلى حد قريب جدا السلوك الأدائي» أو ما يعرف 
(باللغة المستخدمة في الحياة اليومية) باسم السلوك الإرادي أو السلوك 
الغرضي.» ومن أبرز النظريات في هذا المجال النظريتان التاليتان: 
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أ- النظرية الإجرائية لسكينر (ءعiهءط1‏ o«a1ناهإمم0)‏ يميز سكينر بين 
نوعين من الاستجابات التي تحدتها المثيرات: الأول: الاستجابات التي تحدث 
گرد کل افر جد (كلى سل اال ءالا الاج عن كط درا 
البصل الطازج). والثاني الاستجابات التي تحدث دون وجود مثير محدد 
برط اا ت ما وهی اللي طاق عا اس جرا ءات 6و6 
وای قرت ارا راس کن را رات ال فيا 
وطن سيل اال ان قاد السار ار ركوب انراج وای دای 
الأقدام بهدف الوصول إلى مكان ما كلها استجابات أو إجراءات متشابهة. 
وليس هناك داع لافتراض وجود مثير محدد يحدثها . والافتراض بأن السلوك 
مک او ینت افا ر کو اس فی کون نطرية ااهل کر 
آن النطرة الإجراتية ينها هذا الأفقراض لم تقل بان الانتجابات 
جد ا منبناته ل أن ها كراهن أن وناك ااا اجر 
او ك اها تى الفا ك اة ) لرقطة مباقرة مابات 

والمفهوم الثاني من مفاهيم النظرية السلوكية الإجرائية لسكينر هو 
التعزیز (me۸۲ءorc‌گمiء‌R).‏ فالاستجابات تؤدي إلى نتائج والنتائج هي الآخرى 
فى بدورفا إلى اة الا تابات ى اها قور ال جارات الاو او 
قد تؤدي إلى تناقص الاستجابات 0١ء1۳ء«۴u).‏ وعلى سبيل المثال فإن 
الفآر الجائع سيزيد من عدد مرات الضغط على رافعة إذا كان ينجم عن 
ذلك زيادة في كرات الطعام. والفر نفسه سوف يقلل» بل سيوقف, الضغط 
فل الراقة ذا كان يتجم ها صدمات رمات (رس لطا تاك 
تعزيز في الحالة الأولىء وعقاب في الحالة الثانية. وهكذا فإن التعزيز هو 
تعبير عن زيادة السلوك عندما تكون هذه الزيادة ناجمة عن نائج الأستجابة. 

أما المفهوم الثالث عند سكينر فهو ما يعرف باسم «تمايز الاستجابات . 
واستجابات الأفراد أمثلة على هذا التمايز. فالاستجابات لا تحدث إلا مرة 
واحدة. ذلك لأن الاستجابات المتشابهة ليست متماثلة أو متشابهة تماماء 
رلكتها تشترك فى مظاهر عامة هى الى تجا تقول كنا إنها متداعة. 
وکا فان ریز ااه ما یری :کا عفدا إلى ابات دا مال 
الأستجاية الأرلى اة إلى جذ ما و اذلف قالاس تجانات ااختادة لا يمن 
وضعها في مجموعة واحدة دون تمييز. لآنه لن يكون عندنا في هذه الحالة 
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سوى صورة عامة للسلوك. 

ب- نظرية الحافز للعالم ھJ^ (Hull‘s Drive Theory)‏ 

حاول هل وضع نظرية كاملة لتفسير عملية التعلم. وقد قامت محاولاته 
هذه على الافتراض القائل إن التعلم عملية متدرجة متزايدة وليست 
استبصارا مفاجئًا . وتمتاز هذه النظرية كذلك بأنها عامة شاملة في مجالهاء 
مصممة لتطوير مبادئ من المواقف البسيطة حتى المواقف المعقدة. كما أنها 
تتفق مع نموذج المثير والاستجابة عند ثورندايك. ولكن هل اعتمد كثيرا 
على الصيغ الرياضية أكثر من التأكيد التطبيقي عند ثورندايك وسكينر. 

وكان هل يحرص على عرض نظريته بدقائقهاء ففاق بذلك غيره من 
أصحاب النظريات السلوكية. وخصوصا لأنه اقترب من آأصحاب النظريات 
الآخرى وخصوصا الجشطلط. لذلك لعبت نظريته دورا لا بأس به في 
«تصالح» النظريات المفسرة للتعلم. 

يعتقد هل آن التعلم هو عملية اكتساب عادة تتكون بالتدريج عن طريق 
تكوين رابطة شرطية بين مثير واستجابة ترضي الكائن الحي وتشبع فيه 
حاجة ما. ولذلك فإن الوحدة السلوكية الأساسية عنده هى قوة العادة 
(Habit Strength)‏ . 

والمفهوم الآخر لنظرية هل هو الحافز (١۲۷ة).‏ وهو يرى أن التعلم يحدث 
من خلال تكيف الكائن بيولوجيا مع البيئة المحيطة به بطريقة تمكنه من 
العيش. 

وشعور الكائن بالحاجة يعني أن هذا العيش لا يحظى بما يستحقه من 
الاهتمام. ومن هنا تظهر الحوافز الأولية الرئيسة مثل الجوع» والعطش. 
وتنظيم درجة الحرارةء والتبول والراحةء والنوم» والنشاط» والجماع» وبناء 
العش والعناية بالصغارء والتخفيف من الألم. وعند ظهور هذه الحوافز 
فإن الكائن يبدأ في العمل (أي الاستجابة لهذه الحوافز). والأعمال التي 
يقوم بها الكائن يجري تعزيزهاء الأمر الذي يجعل التعزيز من الأمور الأساسية 
لتكيف الكائنات. وهناك من الأعمال الأخرى في الحياة (غير التكيف 
البيولوجي) ما هي ذات أهمية بالغة (كتعلم اللغات» على سبيل المثال)ء 
وتمثل حاجات ينبغي إشباعها وتعزيزها. 

التطبيقات العملية للنظريات السلوكية: 
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حاولنا في الجزء السابق إعطاء صورة موجزة عن أهم المفاهيم التعليمية 
التي نادت بها النظريات السلوكيةء ولكن. لكي تصبح هذه المفاهيم أكثر 
وضوحاء لا بد من النظر إلى تطبيقاتها العملية. 

كان لأعمال ثورندايك دور رئيس في تطوير قياس الذكاءء وتعلم القراءة 
والحساب والخط» والإرشاد المهني وممارسة التدريب المتواصل. فما زال 
الكثيرون من المعلمين والمدربين الرياضيين والآباء والأمهات لا يقبلون 
بالتدریب فحسب بل ویؤکدون عليه على الدوام. وکان ثورندايك یؤکد علی 
المران والتدريب» لا كهدف. بل كوسيلة آساسية في تحقيق إتقان الموضوع 
المطلوب تعلمه. ويعتبر ثورندايك بحق في طليعة علماء النفس الذين آسهموا 
إسهاما كبيرا فى تطوير الممارسات التعليمية المعاصرة. 

آھا باوف کت کان ابت فى جرا دراات رة دا عن 
مختلف أنواع المثيرات والاستجابات. كما أنه المسؤول عن كثير من 
الملصطلحات السائدة اليوم في علم النفس المعاصر» وخصوصا في ميدان 
التعلم. وفكرة الاقتران تسيطر على الكثير مما كتب عن الإشراط الكلاسيكي. 
فقد نشر بافلوف.» بالإضافة إلى تجاربه المختبرية. مقالات كثيرة يوضح 
فيها كيف يمكن استخدام النتائج التي توصل إليها في تفسير السلوك غيرا 
لسوي ومعالجته . وقد اتخذت هذه الأبحاث والتجارب آساسا لعلاج حالات 
الإفراط في الخوف المعروفة باسم الخواف (الفوبيا). وهذا الإجراء 
يستخدمه المعالجون السلوكيون. والعاملون في ميدان الصحة العقلية 
(النفسية). الذين يؤكدون على دور مبادئ التعليم التطبيقي في أساليبهم 
العلاجية. كما اكتشف رجال التربية ما لهذا الإجراء من فائدة فى تخفيض 
حدة الخوف من الكلام» ومن الامتحانات. والتخفيف من القلق خشية عدم 
التمكن من الأداء مثل الخوف من الوقوف على المسرح والخوف من الفشل.... 
الخ. 

واستخدم علماء آخرون الإشراط الكلاسيكي للأغراض العلاجية الأخرى 
مثل «إشراط النفور» لعلاج حالات الإدمان على المشروبات الكحولية. ويتألف 
هذا الأسلوب من إحداث ارتباط بين شكل المشروب ورائحته وطعمه وبين 
الغثيان والتقيؤ. كما يستخدم هذا الأسلوب حاليا في معالجة التدخين 
وتخفيف الوزن والانحراف الجنسي. 
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آما هل فهو وإن لم يستطع بلورة نظرية شاملة لتفسير التعلم» إلا أنه 
كان الملهم للكثير من الأبحاثء كما ساهم في بناء نظام للحقائق التجريبية 
آكثر كثيرا مما فعل غيره من أبناء عصره. وتتخذ آراؤه في اكتساب التعلم 
والانطفاء وتأخير التعزيز والحافز وتعميم التعزيز أساسا لبحث مثل هذه 
المفاهيم. ومن بين أشهر تطبيقات نظرية هل ما قام به دولارد وميلر فقي 
استخدام العلاج النفسي كموقف تعلمي. فقد قسما المواقف العلاجية 
النفسية إلى أربعة مجالات هي: الإشارة. أي تعرف المريض على الإشارات 
الداخلية والخارجية للمرض. والاستجابةء أو كف عمل الاستجابات القديمة 
واكتساب المريض مهارات أكثر نجاحا. والمكافأة. حيث يمكن تقوية أنماط 
السلوك الجديدة من خلال التعزيز. وأخيرا: الحافز أو الطاقة التى تكمن 
وز ااا ا ا اا 

وهكذا فإن السلوك مر يخضع للقواعد والفهم والتغيير. ولو كانت 
أعمال الإنسان أمورا متقلبة لا تخضع لنظام لأصبح من الصعب علينا توقع 
اكتشاف مبادئ عامة نستطيع من خلالها تفسير تلك الأعمال. ومثل هذه 
المعالجة لما يتضمنه التحليل السلوكي من معان توضح كيف يمكن أن يمتد 
هذا التحليل إلى قضايا هامة من قضايا الإنسان مثل التعلم. وقد بدأ 
سكينر بدراسة الحيوان كطريقة لتوضيح المتغيرات التي تلعب دورها في 
المواقف الإنسانية الأكثر تعقيداء وفى التعرف على الخواص الأساسية 
للسلوك في وظائف المثير والاستجابة. وقد قدمت النظرية الإجرائية الكثير 
من تطبيقات مبادئثها ومفاهيمها على المواقف الإنسانية العمليةء وحظيت 
هذه النظرية بنجاح كبير في تطبيقاتها في العلاج النفسيء» والتعرف على 
مشكلاته» وكذلك في التعليم» وخصوصا في مجال التعليم المبرمج» وإدارة 
الصفوف الدراسية في المدارس الابتدائيةء وتعليم المتأخرين عقلياء وتعديل 
السلوك المرضي. 

وكان من آبرز اهتمامات سكينرء التي حظيت بالكثير من المناقشة 
والجدل» موضوع السلوك اللغوي وأهميته في فهم التعلم الإنساني. والنقطة 
الأساسية في هذا النوع من التحليل السلوكي هي أن الأصوات اللغوية ثبت 
(وتعزز) مثل غيرها من جوانب السلوك الأخرى. والجدير بالذكر أنه لم 
يكن لدى سكينر أو غيره من المنظرين السلوكيين نظرية خاصة بالتعلم 
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اللغوي. ولكن سكينر وغيره» كما أسلفناء كانوا يطبقون مبادئ التعلم السلوكية 
على تعلم اللغة. وبصورة عامة فليس هناك» في نظرهم» فرق بين تعلم اللغة 
وبين أي شكل آخر من أشكال التعلم . غير أن كتاب سكينر المسمى «السلوك 
اللفظي»». حظي باهتمام كبير جداء ريما من معارضيه» أكثر مما حظي 
به من مؤيديه. وكان على رأس هؤلاء المعارضين العالم اللغوي والنفسي 
تشومسكي. وسوف نعود إلى هذا الموضوع بمزيد من التفصيل فيما بعد . 


قاضیا: النظر یات jk‏ ضة (Cognitive Theories)‏ 

ظهرت النظريات المعرفية في النصف الأول من هذا القرن كنوع من 
الاحتجاج على الأوضاع الفكرية السائدة آنذاك» والمتمثلة بالنظريات 
ا وا اک کی ن کات ای اا ا ر 
غلى مقاهي اتير وال ستهابة والف رر ولات ر والشاب والكقه ادت 
الفطردات ارا اماع لرل لى با اك وال 
اة تسو عاف وى حل الخكلات وغل راف وااة كححة 
والجوانب الاجتماعية في التعلم. وضي الوقت الذي كانت النظريات الإجرائية 
تركز على تعلم الأجزاءء كانت النظريات المعرفية تركز على الكليات التي 
تتسامى على المجموع الكلي للأجزاء. 

وفيا بلي بعض النظريات امعرفية ألهامة. 

(Gestalt Theory) النظرية الجشطلطية‎ 

النظرية الجشطلطية هي» أساساء نظرية في التفكير وحل المشكلات 
تآ من تن افتاماها الرس ابات اعردة ااري م الإيراف 
والتعلم. وهي نظرية تهتم بإنصاف الطبيعة المنظمة والمحددة للحقيقةء كما 
تحارب وجهة النظر القائلة إن العقل الإنساني والسلوك الإنساني لا يعدوان 
كونهما المجموع الكلي لسلسلة الارتباطات الاعتباطية. وتتلخص هذه النظرية 
في أن الكل (أو الجشطلط) ليس مجرد مجموع الأجزاء التي يتألف منها. 
بل إن الكل شيء مختلف اختلافا جذريا عن أي مفهوم يعني إضافة الأجزاء 
نضا الى كن ا لن الق تروب تقامح رابا اا كرون 
من أجزاء متفاعلةء وهو منطقيا ومعرفياء سابق لأجزائه. فالمربع ليس 
مجرد أربعة خطوط مستقيمة وأربع زوايا قائمة. والسيمفونية شى يختلف 
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كل الاختلاف عن مجرد مجموع الأصوات التي تصنعها مجموعة مختلفة 
من الموسيقيين. 

ون اميم ا ما ةة اة امي اة او اترك ولوت 
الذاتي» وتحديد العلاقات. والتنظيم» وإعادة التنظيم والمعنىء وكذلك 
الأتبضار والفهم. آما العم قعتمد» قى هته التظرية: اعتمادا ويقا على 
الإدراك وينطوي على إعادة التتظيم. والإدراك» الذي يتحقق من إعادة 
التتظيم هذاء من شأنه أن ينصف الشيء الذي يراد تعلمه. كما أن التعلم 
اي يل اا اوه وا ی مراف ام ج 
EE NE E EE‏ 
الحفظ والاستظهار فقط . والتعلم الملصحوب بالفهم تعلم مرض ذاتياء ولذلك 
فان اتترا و اتشاب الخارجيين لا تزيم هما أحدوت مثل هذا العام كما 
أن الأمر الحاسم في الذاكرة هو التشابه أكثر من الاقتران أو التكرار أو 
التعزيز. 

Piaget's Constructivism):) aيجlييل النظرية البنائية‎ -2 

قل ال ع ااي اااة نے رة ا ودن 
اوك س ا وات ده ن عا ا و د 
بعمایة التمل :اذا کان هل ومکیتن على سیل الال بريان نالل تير 
الات ع عن اراک ی الفا عاي اوو ركاه ماه 
يضر كل أن الل السقرشى هى العم افع ينها حن التامل والخروت. 
فالتعزيزء في رأيهء لا يأتي من البيئةء كنوع من الحلوى على سبيل المثالء بل 
إن التعزيز ينبع من أفكار المتعلم ذاته. 

رن اجه أن الكل ت جرا جل عرا اة الا تيا 
لادی کا برک پر جود اتی الح بحرو فل لم تی فرط اون 
لحدوث التعلم. ولكنه يضيف إلى ذلك عاملا آخر هو عامل الموازنة التي 
تقود التعلم» آي الطريقة التي يستطيع الإنسان بها تنظيم المعلومات المتتاثرة 
في نظام معرفي غير متناقض. وهي لا تنجم عما يراه الإنسان ولكنها 
تساعد على فهم ما يراه. وعن طريق هذه القدرة الموروثةء التي يطلق عليها 
اسم الوازنة يستطيع الإنسان تدريجيا الاستدلال على الكيفية التي ينيقي 
أن تكون عليها الأشياء في هذا العالم. 
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ويتعرض بياجيه للكثير من قضايا التعلمء والمفاهيم التي تؤدي إليها 
هذه القضايا. ومنها قضية قياس التعلمء وهل التعلم يتم فجاة آم تدريجياء 
ومحتوى التعلم» ومحددات التعلم» والشرح أو التفسير. ثم يميز بياجيه بين 
نوعين من المعرفة هما: المعرفة الشكليةء التى تعتمد على التعرف على 
الكل العام اترات ومذاك كى كن و الاك اة اا المعرفة 
التي تنبع من المحاكمة العقلية فهي ما يطلق عليها بياجيه اسم معرفة 
الإجراء» وهي التي تنطوي على التوصل إلى الاستدلال على أي مستوى من 
المستويات. كذلك فإن هناك. وفقا لنظرية بياجيه» ربع مراحل رئيسة من 
مراحل التطور المعرفي عند الأطفال وهي: الفترة الحسية الحركية في 
السنتين الأولى والثانية. حین يتعلم الأطفال فكرة استمرارية الأشهاء 
وانتظامها في العالم المحسوس. ثم الفترة قبل-الإجرائية التي تمتد من 
السنة الثانية حتى السابعةء والتى يبدا الأطفال خلالها معرفة الأشياء فى 
ضنورتها E A‏ الى کت ما بين اتساد 
والثانية عشرةء والتي يطور خلالها الأطفال قدراتهم على التفكير 
الاستدلالي. وأخيرا الفترة الإجرائية الرسمية التي تبدا في سن الثالثة 
عشرة تقريباء ويبدأ الأطفال خلالها في التوصل إلى الاستدلال عن طريق 
الاستدلالات الأخرى. وعلى سبيل المثال على الفترة الأخيرةء فإن الأطفال 
يستطيعون القيام بعملية ما (كعملية القسمة في الحساب» مثلا) بناء على 
ما يتوصلون إليه من ناتج عملية أخرى (هي عملية الضرب). 

(Observational Learning) :ةظۆزb>اںÙÃlب‎ ملlعآتلا‎ -3 

كيف يتعلم الإنسان استجابة جديدة في موقف اجتماعي؟ يجيب باندوراء 
صاحب نظرية التعلم بالملاحظةء على ذلك بقوله: إن الناس يستطيعون 
تعلم الاستجابات الجديدة بمجرد ملاحظة سلوك الآآخرين الذين يعتبرون 
نماذج تعلمية. ويسمي اكتساب الاستجابات من خلال مثل هذه الملاحظة 
الاقتداء بالملاحظة. وهناك قضية ثانية من قضايا التعلم تتعلق بتوضيح 
قدرة الإنسان التي تتوسط بين ملاحظة نموذج الاستجابات» وما يعقب 
ذلك من أداء لهذه السلوكيات من قبل الملاحظ. أما القضية الثالثة من 
قضايا التعلم بالملاحظة فتتعلق بالجانب الانتقائي من جوانب التعلم. فعلى 
سبيل المثالء عند تعريض الأطفال لنفس النموذج» فإن بعضهم يتعلم بعض 
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جوانب سلوك النموذج بينما يتعلم غيرهم جوانب أخرى. ونظرية التعلم 
تاللاحظة لا تحاول تفشير كيفية أكشفاب أنعاط الا تابات فحسبة: بل 
أيضا لماذا يهتم الملاحظ ببعض الجوانب ويحتفظ بها دون غيرها. 

كذلك تقوم النظرية على ثلاثة مفاهيم» أو آلياتء أساسية متداخلة 
هي: العمليات الإبداليةء والعمليات المعرفيةء وعمليات التنظيم الذاتي. 
فالعمليات الإبدالية تعني» على حد قول باندورا نفسه» أن التعلم الناجم عن 
التجربة الباشرة يمكن أن يخدت عن طريق ماذحظة سلوك الأخرين واكر 
ذلك على الشخص الملاحظ. ومثال ذلك الخوف الذي لا مبرر له من 
الأشياء التي ليس للمرء علاقة مباشرة بها. والعمليات المعرفية تعني تعلم 
التمثيل الرمزي للأشياء مثل النظم اللغوية والرموز الموسيقية والأعداد. 
آما التنظيم الذاتي فيشير إلى كيفية قيام آناس بتنظيم سلوكهم» إلى حد 
كبير» عن طريق النتائج التي يتوصلون إليها بأنفسهم. 

(Social Learning Theory) نظرية التعلم الاجتماغى“؛‎ -4 

معظم نظريات التعلم تبدو مختلفة فيما بينها . فالارتباطية والإجرائية. 
والتعلم بالإشارة. والنماذج الرياضيةء والتعلم بالملاحظة. والوظيفيةء كلها لا 
تعدو كونها مجرد عينات من طرائق دراسة التعلم. غير أن نظريات التعلم 
هذه يجمع بينها قاسم مشترك واحد على الأقل. فهي تحاولء كل بطريقتها 
الخاصةء الإعلان عن سلسلة من المبادئ التي يتعلم بها الناس بوجه عام. 

ونظرية التعلم الاجتماعي» كما يدل اسمهاء تبحث في سلوك الأفراد 
في المواقف الاجتماعية. فالتعلم يحدث في بيئة مليئة بالمعاني» ويكتسب 
من خلال التفاعل الاجتماعي مع الناس الآخرين. وبعبارة آخرى فإن بيئة 
الإنسان تكتسب مغزى عند الإنسان نتيجة للتجرية السابقة. فالإنسان 
يطور قدرته على اقتفاء آثر المكافأة. وتجنب العقاب في سياق اجتماعي. 

وتهدف هذه النظرية إلى هدفين عامين هما: تعليل الطريقة التي يكتسب 
الأفراد من خلالها أنماط سلوكهم» آو يقومون بتغيير هذه الأنماط» وتحديد 
الظروف التي يختارون في ظلها أن يسلكوا طريقا دون آخر. كما تقوم 
النظرية على عدة مبادئ عامة منها: 

ا- أن دراسة السلوك هي دراسة التفاعل بين الفرد وبيئته. نوصفه 
بأساليب سيكولوجية وأخرى طبيعية. 
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3- أن خبرات الإنسان تؤثر على بعضها بعض . 

4- أن السلوك جانب اتجاهي» أي موجه نحو الهدف. 

5- أن السلوك لا يتحدد عن طريق الآهداف وأساليب التعزيز فحسب» 
بل عن طريق توقع تحقق هذه الأهداف كذلك. 

التطبيقات العملية للنظريات المعرفية ظل التعلم» من منظور النظرية 
الجشطلطيةء عملية ذات معنى تتصل بالتعرف على العالم الخارجي» بل 
هي رحلة استكشاف مثيرة يمكنها أن تقدم استبصارا في البنى الطبيعية 
المعقدة المتداخلة التي نواجهها في حياتنا اليومية. والتعلم الحقيقي هو 
ذلك التعلم الذي ينطوي على الفهم» وليس على الإشراط أو تكوين 
الارتباطات العشواثية. وهذه الاعتبارات النظرية لها-بطبيعة الحال-نتائجها 
العملية المباشرة العميقة. وتبدو الآثار العملية للنظرية الجشطلطية واضحة 
وخصوصا في مجال علم النفس التربوي» والممارسات داخل الصفوف 
المدرسيةء واستراتيجيات التدريب على حل المشكلات. كما أن هذه الآتار 
تذهب إلى آبعد من ذلك بكثير. فهي تقدم منهجا للنظر في آمور الحياة 
اليوميةء بل تقدم منهجا نرى من خلاله عالمنا الذي نعيش فيه عالما كليا 
شاملا-جشطلط-يمكن تطبيقه على أي مشكلة حقيقية تقريبا بطرائق متتنوعة 
ومتعددة. وذلك من الأمور المنزلية البسيطة إلى التفاعل الاجتماعي» ومن 
حل الغاز المعاملات التجارية إلى التصدي للمآزق القومية والدولية القائمة 
على التوتر بين الشعوب وتناقص الموارد والتفجر السكاني. 

ولقد ذهب علماء الجشطلط إلى ما هو أبعد من ذلك حنن قالوا إن 
التحليل الجشطلطي للأفكار الأساسية مثل الحريةء وطبيعة الحقيقة. 
ونظرية عالم الأخلاقء ومفهوم الديمقراطيةء يمكن أن يؤدي إلى إستبصار 
جديد في بعض القضايا المحيرة التي تواجه الإنسانية. ولكن المضمون 
العملي الف کزكتة النظرية الق فة لی لشم کل خان هو لار 
الواضح والمباشر للأخذ بالنصيحة القائلة بضرورة التصرف بطريقة معقولة 
وأن يظل الإنسان متفتحا على الطبيعة الداخلية للأشياءء وألا يقوم بفرض 
القواعد التحكمية التي لا معنى لهاء وأن يقوم بمساعدة المتعلم على التبصر 
فيما يتعلمه. وهذا المبداً يمكن تطبيقه على جميع مراحل التعلم» من رياض 
الأطفال والمدارس إلى جهود الطلبة الذاتية لتحسبن آثر الطرائق اثتى 
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يستخدمونها في التعلم» وكذلك تلك الطرائق التي يستخدمها المدربون في 
جميع المواقف مهما كانت. 

آما ما تتضمنه أعمال بياجيه من تطبيقات عملية فهي تنتمي إلى الكثير 
من المجالات المتعلقة بخدمة الناس» من التعلم في ا إلى مساعدة 
المسنين. فقد كتب بياجيه كتبا عن كيفية تعلم التلاميذ في المرحلتين الابتدائية 
والثانوية لمفاهيم العدد والزمن والحركة والسرعة والهندسة والتنظيم 
والاحتمال والمنطق والسببية. وقد بين بياجيه على سبيل المثال أن الأخطاء 
التي يرتكبها التلاميذ ليست دائما ناجمة عن عدم الاهتمام الكافي أو 
الفشل في أداء الواجبات المنزلية. ففي بعض الأحيان يعجز الأطفال عن 
فهم دروسهم لأن المفاهيم التي تتضمنها تلك الدروس تتطلب معرفة تفوق 
المرحلة الحالية لنمو الأطفال وتطورهم. كما طبقت نظريات بياجيه في 
تشخيص ومعالجة الأمراض النفسية. فقد درست حالات التخلف المقليء 
وخبل الشيخوخةء وعدم القدرة على التعلمء وذهان الأطفال (التشوش النفسي 
عندهم). والفصام من وجهة نظر بياجيه على آمل التوصل إلى تحسين 
فلاجها: 

أما بالنسبة لنظرية التعلم بالملاحظة لباندوراء فهي تختلف عن النظريات 
السلوكية التقليدية في تأآكيدها على التمثيل الرمزي» وعمليات التنظيم 
الذاتي» بالإضافة إلى التعلم بالملاحظة. ويجري اليوم الكثير من الدراسات 
في مجال التعلم الإنساني والذاكرة حول هذين النوعين من العمليات. كما 
ازدهرت الدراسات المتعلقة بكيفية تمثيل المعلومات بصورة رمزية في الذاكرة. 
كما لا تقتصر النظرية على مجال التعلمء بل تتعداه إلى مجال تتمية الشخصية 
وخصوصا ما يتعلق بتسليط الأضواء على العمليات المعرفية والوعي 
والتخطيط واتخاذ القرارات وغيرها. 

ومن أمثلة العلاج النفسي التي أثارتها النظرية استخدام ما يسمى 
بالفعالية الذاتية. وهي مجموعة التوقعات التي تجعل شخصا ما يعتقد بأن 
المسار الذي سيتخذه سلوك ما سيحظى بالنجاح. فعندما تكون الفعالية 
الذاتية منخفضة يلجا المعالج النفسي إلى إجراءات يعرف أنها قادرة على 
تغيير مستوى التوقعات وقوتها عند المريض» وتزويده بالتجارب التي تجعله 
يقوم هذه التوقعات على سس ثابتة وواقعية. وهناك أربعة مصادر معلومات 
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رئيسية يمكن أن يتناولها المعالج النفسي لتغيير فعالية المريض الذاتية. 
وهذه المصادر هي: إنجاز الأداء الذي يكون التوقع فيه مبنيا على آداء 
المريض الفعلي» والتجارب البديلة أو التعلم بالملاحظة التي تكون معلومات 
التوقع فيها مبنية على التجربة المباشرة للأداء. ثم الإقناع الكلامي الذي 
تعطى معلومات التوقع فيه إلى المريض وتكون مبنية على خبرة المعالج. 
وآخيرا الإثارة الانفعالية التي تكون معلومات التوقع فيها مبنية على إدراك 
المريض لحالاته الانفعالية. 

وأخيرا في هذا الجزء الخاص بالتطبيقات العملية لنظريات التعلم» 
فقد سبقت الإشارة إلى آن نظرية التعلم الاجتماعي تؤكد بشكل خاص على 
الجانب المعرفي الإدراكي» وكيف تساعد على تفسير الكائن الحي لأنماط 
سلوكية موجودة في رصيده السلوكي» في الوقت الذي تؤكد النظريات 
ا وو کی امیر کین بم کات 
الأنماط السلوكية التي لم توجد بعد في الرصيد السلوكي للكائن الحي. 
وكلما كان السلوك الذي يراد تفسيره أكثر تعقيدا زادت قدرة نظرية التعلم 
الاجتماعى» ذات التوجهات المعرفيةء على التفوق على النظريات الأخرى. 
صحیح اا التمييز بين الآثار العملية والنظرية لنظرية التعلم 
الاجتماعي. ولكن من آهم تطبيقاتها العملية ما يجرى من أبحاث ودراسات 
في مجال علم النفس المرضيء» ودراسة السلوك المنحرف» والعجز التعلميء 
والعلاج النفسي» وتغير السلوك» والصحة. والعناية بالجسم» وتطوير 
الشخصيةء وعلم نفس البيئة المحليةء وغير ذلك مما لا يتسع المقام هنا 
للخوض فيه بالتفصيل. 


نظريات التعلم و تعلم اللغات 

في هذا الجزء سوف نقصر حديشا على العلاقة بين نظريات التعلم 
المختلفة وبين تعلم اللغة. وبدايةء ينبغي الإشارة إلى أن هذا البحث يقتصر 
على الجوانب العامة في تعلم اللغاتء وهي الجوانب التي تنطبق على تعلم 
اللغة عند الإنسان عامةء وليست العوامل الخاصة مثل الدافعية, أو الموقف 
تجاه التعلم» أو الظروف الفردية والاجتماعية والثقافية التي تصاحبه» أو 
أهداف هذا التعلم. فهذه الجوانب سنتناولها في مواضع أخرى من هذا 
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الكتاب. لذلك فإننا سنتعرض هنا لبعض الآراء المتعلقة بتعلم اللغة الأم 
واللغة الأجنبية كذلك. ومن نفس المنظور العام. كذلك سنقوم بتقسيم نظريات 
التعلم وعلاقتها بتعلم اللغة إلى اتجاهين رئيسين: الاتجاه السلوكي والاتجاه 
المعرفي. لا لمجرد الانسجام مع تقسيم هذه النظريات إلى هذين الاتجاهينء 
وهو التقسيم الذي تبيناه في هذا الفصل فحسب,» بل لأن تعلم اللغةء 
Bela BE CA aa‏ التقسيم وظهرت طرائق 
للتدريس» كما سنرى في فصل قادم» تقوم على هذا الاتجاه أو ذاك. 


النظريات السلوكية وتعلم اللغة7 

لقد رأينا في الجزء السابق أنه لا توجد عند أي من أصحاب نظريات 
التعلم السلوكيين أي نظرية خاصة بتعلم اللغةء بل إن ما لديهم لا يتعدى 
بعض تطبيقات للنظريات في ميدان تعلم اللغةء كما في الميادين الأخرى 
كالعلاج النفسي» وقياس الذكاء والإرشاد المهني» وغيرها. وبصورة عامةء 
ليس هناك فرق» عند السلوكيين» بين تعلم اللغة وتعلم آي شى آخر. فهم لا 
يفترضون آي مواهب داخلية معقدة أكثر من أن الإنسان يملك القدرة على 
تعلم اللغة. فالعالم السلوكي يلتزم بأخذ الدليل على التعلم من السلوك 
الذي يمكن ملاحظته (كالاستجابة لمثير ما). ولذلك فإن المواد التي يدرسها 
هی الاد اال الى بها ر اروف ااا ةد دا ا ون 
هنا فإن التعلم عنده محكوم بالظروف التي يتم فيها . فإذا ما أخضع الناس 
لنفس الظروف فإنهم سيتعلمون بطريقة متشابهة. وفي اعتقاد هؤلاء أن 
الاختلافات في التعلم تقتصر على اختلافات في تجربة التعلم. ولكنهم» مع 
ذلك» يؤكدون على العوامل الآنية والمباشرة أكثر من تأكيدهم على التجارب 
السابقة. فهم يرون أن كل عبارة لغويةء بل كل جزء من عبارة لغويةء ينطقها 
المتعلم» إنما هي نتيجة لحضور مثير ما. والمثيرء الذي تكون العبارة اللغوية 
استجابة له قد يكون حاضرا فعلا في الموقف. أو قد يكون داخلياء ضمنيا. 
وحتى يتعلم الطفلء أو أي دارس آخر للغةء كيفية الاستجابة اللغفوية 
الصحيحةء فلا بد من تعزيز الاستجابة التي تصدر عنه. ويمكن أن يتم 
التعزيز بطراتق مختلفةء مثل موافقة الوالدين أو المدرسين على الاستجابة 
وتشجيعهم الطفل على التعود عليها وما شابه ذلك. أما إذا لم يجر تعزيز 
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هذه الاستجابةء لسبب أو لآخر فلن يتم تعلمها . وبهذه الطريقة فإن الأجزاء 
اللغوية الصحيحة هي التي يتم تعلمهاء ما الخاطئة فلا يحصل تعلمها. 

والتعزيز وحده لا يكفي» إذ لا بد من تكرار الاستجابة. ومن هذا المنطلق 
فإن مجرد مراقبة الآخرين» والاستماع إليهم وهم يستخدمون اللغة لا يكفي 
لتعلم اللغة. كما لا يجري التعلم إذا اعتمد على وصف آو شرح الاستجابة 
المعنيةء بل لا بد من ممارسة إعطاء الاستجابات. إذاء فالاستجابة لا بد من 
أن تكون استجابة نشطة منتجةء لا مجرد استجابة فهم أو سماع. كذلك 
قد يقوم الطفل أثناء تعلمه اللغة باستخدام خبرته التعلمية السابقة في 
إعطاء إجابات خاطئة بناء على تعلم سابق» (كأن يكون قد تعلم أن جمع 
كلمة «مدرسة» هو «مدارس» فيقوم بجمع كلمة «مكتبة» على «مكاتب»). ولا 
ضير في هذا عند السلوكيين. طالما آن الصيغ الخاطئة لن يجرى تعزيزها. 
(على سبيل المثال إذا جمع الطفل «مكتبة» على وزن «مكاتب» فإن ولي الأمر 
أو المدرس لا يستحسن ذلك» ويمنعه من استخدام الكلمة الخاطئّة ولا 
يشجعه علیها) . 

ويركز السلوكيون كذلك على الكلام (آي لغة الحوار الشفوية)ء وليس 
على الكتابةء لأن الكلام يسبق الكتابة. ولأن الطفل يتعلم الكلام في لغته 
الأم في المنزل قبل آن يبدا تعلم الكتابة بزمن طويل. فاللفة عندهم هي 
الكلام في المقام الأول. وهناك قضية أخرى اعتبرها العلماء السلوكيون 
غير هامة في تعلم اللغة وهي المعنى. حقيقة أن تعلم اللغة يعني تعلم الشكل 
اللغوي ومضمونه المعنوي . إلا أن التفكير في معنى الكلمة كجزء آساسي من 
المخزون اللغوي للمتكلم يعني إقامة بنى ذهنية عقلية لا يجدها العالم 
السلوكي ضرورية. آما المعنى الحقيقي بالنسبة له فهو قدرة المتعلم على 
إعطاء الاستجابة الصحيحة لمثير ما. وقدرة المتعلم على التعرف لا على 
مجرد مثير واحد» بل على مجموعة أو فة من المثيرات» تكون الكلمة أو 
العبارة الواحدة هي الاستجابة المناسبة لهاء هي الشيء الهام في التعلم» 
وليس هناك حاجة لتقصي معنى ما قيلء آو ما إذا كان الطفل قد فهم 
«کل»ما قیل آم لا. 

لقد جاء معظم التطورات في تعليم اللغات الأجنبية منذ الحرب العالمية 
الثانية مبنيا على آساس أن اللغة هي شكل من آشكال السلوك. وقد ركزت 
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طرائق تعليم اللغات الأجنبية على تنمية المهارات وتربية العادات. ومن 
المبادئ التي اتبعت في تعليم اللغات الأجنبية المبداً القائل إن تعلم اللغة 
الأجنبية هو في الآأساس عملية آلية (ميكانيكية) تختص بتكوين العادات 
(اللغوية). بل ذهب الكثيرون إلى بعد من ذلك فقالوا إن الحقيقة الكبرى 
فى تعلم اللغات لا تكمن فى حل المشكلات بل فى تكوين العادات وأدائها. 
وکوا ما کوت ألمارهات ا تخا هد اة ك نة ك مارات 
الحياتية الأخرى مثل ركون الدراجةء أو القيام بآي مهام روتينية مما نطلق 
علليه اسم العادات. أما القول باستخدام العمليات المعرفية الواعي للمبادئ 
التي تكمن وراء اكتساب العادات والمهارات فقد نظر إليها السلوكيون على 
أساس أنها لا تساعد على تعلم المهارة. 

لم تكن هذه النظرة لتعلم اللغة عامةء واللغات الأجنبية خاصةء وليدة 
النظريات التعلمية السلوكية وحدها. والحق يقال إن هذه النظريات جاءت 
متزامنة مع النظريات اللغوية الوصفية (انظر الفصل الأول الخاصة بتعلم 
اللغة بتلك المتصلة بتعلم المهارات الحياتية الأخرى مثل ركوب الدراجةء أو 
القيام بآي مهام روتينية مما نطلق عليه) التي قامت كرد فعل» في الأساسء 
على النظريات اللغوية التقليدية. ففيما كانت هذه تعمل على وصف اللغات 
الحديثة باستخدام أجزاء الكلام ونماذج النحو والصرف التي كانت تطبق 
على اللغات القديمة كاللاتينية والإغريقيةء قامت النظرية اللغوية الوصفية 
(والتي تآثرت بدورها بالدراسات الأنثروبولوجية المعاصرة) على وصف 
اللغة الحية من حيث تركيبها أو بنيتها الظاهرية. كما أنها آخذت تؤكد على 
لغة الحديث الشفوي» وتهمل اللغة المكتوبة إهمالا كبيراء على اعتبار أن 
اللغة نظام صوتي بالدرجة الأولى. " كما قامت هذه النظرية على إهمال 
دراسة المعنىء على اعتبار آنه ليس مظهرا خارجيا يمكن النظر فيه بالمنهج 
العلمي الموضوعي المستخدم في العلوم الطبيعية. 

وهكذا نرى أن النظرية السلوكية في علم النفس والنظرية البنيوية 
الوصفية في علم اللغة كانتا تعملان في اتجاه واحد. 


النظريات المعرفية وتعلم اللغة : 
إذا كان السلوكيون يرون أن التعلم يمكن أن يكون متشابها بين جميع 
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الناس.» لأن هذا التعلم محكوم بالعوامل الخارجية. وبالتالي فإن باستطاعتناء 
عند تعلم اللغةء آن نضمن أن كل الناس سيتعلمون بنفس القدر إذا ما 
استطعنا أن نخلق ظروفا تعلمية متشابهةء فإن أصحاب النظريات المعرفية 
أو الذين تبنوا وجهة نظرهم في قضية التعلم» والتعلم اللغوي بشكل خاص» 
يقفون منهم موقفا مغايرا تماما . فوجهة النظر المعرفية تقول إن كل إنسان 
يتعلم اللغةء لا لآن الجميع يخضعون لعمليات إشراط متشابهةء بل لآن كل 
إنسان يمتلك قدرة فطرية تسمح له بتعلم اللغة. وهذه القدرة عامة بطبيعتهاء 
بمعنى أنها تنطبق على جميع البشر في كل زمان ومكان. 

واللغة. عند علماء التعلم المعرفي» شكل من أشكال السلوك المعقد, لا 
يمكننا أن نفسره بالاعتماد على المؤثرات الخارجية فحسب. ومن بين الذين 
تصدوا لهذه القضية العالم اللغوي والنفساني تشومسكي الذي تصدى 
لكتاب سكينر «السلوك اللفظي» وقال إن النظرية السلوكية أعجز من أن 
تفسر لنا قدرتنا على تعلم اللغة واستخدامهاء وهاجم تشومسكي المفهوم 
القائل إن الاستجابات اللغوية واقعة تحت سيطرة المؤثرات الخارجيةء وقال 
إن الإنسان هو محور السلوك» وهذا خلاف الحالة التي عليها الحيوان. 
وبالتالي فمن الخطاً استخدام مبادئ التعلمء التي تم التوصل إليها نتيجة 
إجراء التجارب على الحيوانء لتفسير تعلم الإنسان. فالإنسان هو الوحيد 
الذي يستخدم اللغة البشريةء فكيف نفسر شكلا من أشكال السلوك الخاص 
بالإنسان» كتعلم اللغةء عن طريق تبني مفاهيم جرى استتباطها من دراسات 
أجريت على الحيوان الذي لا يستطيع القيام بهذا السلوك؟ وطالما أن لدى 
جميع الناس العاديبن قدرة فطرية داخلية تمكنهم من اكتساب اللغةء بينما 
لا تتوفر هذه القدرة لدى الحيوان» فإن هذه القدرة لا بد من أن تكون 
فطريةء داخلية» غير مكتسبةء تميز الإنسان عن الحيوان. 

هذه الآلية الداخلية يطلق عليها اسم «جهاز اكتساب اللغة . فاللغة 
التي يتعلمها الطفل هي التي تستثير عمل هذه الآليةء رغم أن الطفل لا 
يدرك كنهها. ولهذه الآلية القدرة على تفحص البنى اللغوية التي يستخدمها 
الطفل. ومقارنتها بتلك البنى التي يتعرض لها (أآي يسمعها). وعندما يجد 
الطفل أن البنى اللغوية التي يستخدمها لا تتفق مع تلك التي يتعرض لها 
فإنه يقوم بتعديل بناه اللغوية على ضوء ذلك. وتستمر هذه العملية بضع 
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سنوات إلى أن تتشابه أبنية اللغة التي يستخدمها الطفل مع تلك التي 
يستخدمها البالغون. ولهذه الفرضية ما يبررها في تعلم الأطفال للغة. 
فمعظم الأطفال يمرون» على سبيل المثالء بمرحلة الجملة المؤلفة من كلمتين: 
واحدة منهما يمكن أن نسميها نحوية شبه ثابتة (مثل: معي» غري» هذا 
الخ)ء وآخرى متغيرة تشمل الأسماء أو الصفات (كقول الطفل: معي لعبة 
هذا بابا). وكلما كبر الطفل ازداد عدد البنى اللغوية والمفردات التي 
يستخدمهاء وازدادت تعقيدا وتشابكا. ولكن آليته اللغوية تساعده على 
الاقتراب من لغة الكبار تدريجيا حتى يصل في خاتمة المطاف إلى اللغة 
التي يستخدمها هؤلاء الكبار. 

يدلل أصحاب هذه النظرية على صحة ما يذهبون إليه بالعودة إلى 
الأخطاء اللغوية التي يرتكبها الأطفال. فهم يرون أن هذه الأخطاء ليست 
في حقيقتها أخطاء. بل محاولات من الطفل لاستخدام البنى والقواعد 
اللغوية التي تعلمهاء وتطبيقها على اكتساب المزيد من جوانب اللغة. فالطفل 
الذي يجمع كلمة «مكتبة» على «مكاتب» إنما يقوم بذلك لأنه قد يكون قد 
تعلم آن جمع كلمة «مزرعة» هي «مزارع» وليس «مزرعات». وهذا ما يطلق 
عليه أصحاب هذه النظرية اسم الأخطاء المطردة أو الأخطاء المنطقية. 
وهي ليست دليلا على آن الطفل قد ارتكب خطاء بل إنها الدليل على أنه 
يتعلم اللغةء وأن آليته اللغوية تعملء كما يجب أن تعمل» بكل همة ونشاط. 

وهناك قضية أخرى يتبناها أصحاب النظرية المعرفية. فقد دلت ملاحظة 
تعلم الأطفال اللغة أن الأطفال يتعلمون اللغة أحيانا بمجرد استماعهم لهاء 
حتى بدون مشاركة إيجابية حقيقية من جانبهم. فقد يسمع الطفل كلمة ما 
مرة واحدة أو اكثر ولكنه قد لا يستخدمها في ذلك الوقت, أي أنه لا توجد 
في تلك اللحظة أي استجابة أو تكرار لها من قبل الطفل. ومع ذلك فقد 
يستخدم هذا الطفل تلك الكلمة في موقف جديد تماما. إذا مهما تكن فكرة 
التعزيز والتكرار التي يقول بها السلوكيون مفيدة في تعلم اللغات فإن هذه 
الفكرة قد لا تكون دائما مرتبطة بأفضل الظروف المناسبة للتعلم. 

وثمة نقطة أخرى أهتم بها أصحاب النظريات المعرفية هي قضية معاني 
الكلمات والعبارات والجمل في التعلم. فالاختلاف الكبير بين هؤلاء 
والسلوكيين لا يتمثل في رفضهم للتحليل القائم على المثير والاستجابة 
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فحسب. بل يتمثل في الأهمية البالغة التي يولونها للفهم. فالفهم لا يمثل 
القيمة الحقيقية لاستخدام اللغة كوسيلة اتصال فحسب» ولكن التراكيب 
اللغوية ذاتها لا يمكن تعلمهاء وبالتالى استخدامهاء ما لم تكن قائمة على 
الفهم التام. آما مجرد التدريبات اللغوية الآلية (الميكانيكية) فليست مجدية 
حتى في تعلم العناصر اللغويةء ناهيك عن استخدام اللغة كوسيلة اتصال. 
(ومن هنا فإن تعلم اللغات الأجنبية لا بد من أن يكون نشاطا قائما على 
الفهم على الدوام). فالفهم مهما اختلفت طرائق التدريس» يظل العنصر 
الرئيس الهام في تعلم اللغةء سواء أكانت لغة الأم آم اللغة الأجنبية. 

وآخيرا نآتي في هذا الجزء على الدور الاجتماعي في تعلم اللغات من 
وجهة النظر المعرفية. ففي دراسته لتعلم اللغة واكتسابهاء ركز تشومسكي © 
على مفهومين هامين من مفاهيم هذا التعلم» الأول هو الملكة اللغوية 
(Linguistic Competence)‏ التي قصد بها تلك الملكة التي تتکون لدی کل فرد 
من أفراد المجتمع والتي تمكنه من تكوين كل ما يريد من الجمل الجديدة. 
ويمكن أن نقول إن هذه الملكة هي المعرفة اللغويةء والتي من أهم مكوناتها 
معرفة القواعد الصرفية والنحوية التي تربط المفردات بعضها ببعض في 
الجملةء بالإضافة إلى معرفة قواعد تحويل الجمل من صيغة إلى أخرى 
كتحويل صيغة الإثبات مثلا إلى صيغة النفي أو الاستفهام. أما المفهوم 
الآخر فهو الأآداء اللغوي (١٥«۵٣إه؟إه۴).‏ ويقصد به ما يقوله المرء بالفعل. 
وهذا قد لا يكون صحيحا تماما صحة الملكة الكامنة لدى المرءء لأن فيه 
الكثير من الترداد والتكرار والتوقف ومخالفة القواعد اللغوية والأخطاء 
والجمل المبعثرة. بحكم الظروف التي تحكم الكلام الفعلي من خجل أو 
مرض آو خشية أو عدم معرفة كاملة بموضوع الحديث وغير ذلك. 

وقد تلقف علماء علم اللغة الاجتماعي هذين المفهومين وانتقدوهما 
على آساس آن المفهوم الأولء مفهوم الملكة اللغوية. لا يدل دلالة كافية على 
القدرة اللغوية عند الإنسان العادي. فهذا الإنسان يمتلك بالفعل هذه القدرة 
اللغوية القائمة على التمكن من قواعد لغته الأصليةء ولكن هذه القواعد 
وحدها لا تكفي لكي يتمكن الإنسان من استخدام اللغة في مجتمعه بصورة 
صحيحة ملاثمة. إذ لا بد للفرد. لكي يقال إنه يتقن لغته حق الإتقانء من 
اکتساب ET E E‏ القدرة على التواصل 
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|lجتelnآy «(Communicative) Competence.‏ التي تتألف من القواعد 
الاجتماعية لاستخدام اللغة استخداما مناسبا للمواقف المختلفة(''. 

لذلك, لا بد لناء عند البحث فى تعلم اللغات» من إيجاد تفسير للحقيقة 
اة ن الال المادي ك مم اتج اال س قحل رة 
لغويا أو قوا عديا فحسب» بل كجمل مناسبة للمقام الذي تقال أو تسمع 
فيه. بمعنى أن يعرف متى ينبغي عليه أن يتكلم ومتى يصمت» وعم يتحدث؛ 
ولمن» ومتى» وآينء وبأي طريقة (ودية أو رسمية أو متحفظة أو مؤدبة آو غير 
ذلك). وباختصار فإن الطفل يصبح قادرا على تحقيق رصيد من الأحداث 
اللغويةء ويتحدث (آو يكتب) في المواقف اللغوية المختلفةء ويقوم استخدام 
هذه الأحداث عند استخدام الآخرين لها. وهذه القدرة هي جزء لا يتجزاً 
من المواقف الحياتية. والقيم» والدافعية لاستخدام اللغةء وملامحهاء وجوانبها 
المختلفة. وكذلك القدرة على إدراك واستخدام علاقة اللغة مع غيرها من 
رموز السلوك التواصلي. هذه المواقف تجاه اللغة واستخداماتها لها أهمية 
خاصة نظرا إلى أنها تمثل جزءا لا يتجزاً من مواقف الطفل تجاه اللغة 
ذاتها كجزء من الأنماط العقلية التي يكتسبهاء والنموذج اللغوي الذي ينبغي 
التفكير فيه هو النموذج الذي يقوم على السلوك التواصليء والحياة 
الاجتماعية. لا على مجرد قواعد النحو والصرف اللغوية. 

هذا السلوك التواصلي هو الذي أصبح في الآونة الأخيرة المحور 
الأساسي في تعليم وتعلم اللغات الأجنبيةء والذي أخذ يزيل من طريقه 
النموذج الأقدم الذي قام على التراكيب والأنماط اللغوية. ولكن هذا الأمر 
موضوع فصل آخر من فصول هذا الكتاب. 

لقد كنا نتحدت,» حتى الآن» عن النظريات المتعلقة بتعلم اكتساب اللغات 
بوجه عام ولكن معظم كلامناء في واقع الأمرء ينطبق على اكتساب اللغة 
الأم. وبما أن اهتمامنا الرئيس في هذا الكتاب يتركز على تعلم وتعليم 
اللغات الأجنبيةء فلا بد لنا من آن نتطرق إلى ذلك في الجزء المتبقي من 
هذا الفصل. 


مقار نة تعلم اللخة الأ جنبية باكتساب اللغة ١‏ لأ صلية ١2‏ 
كما أشرنا فيما سبق (انظر المقدمة)ء يستطيع كل طفل تعلم لغته الأصلية 
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في وقت مبكر من حياته وفي فترة زمنية قصيرة. وما نظريات التعلم 
العامةء وتعلم اللغة بشكل خاصء» إلا محاولات من قبل العلماء تهدف لفهم 
هذا التعلم ومعرفة حقائقه. غير أن تعلم لغة آخرى» وخصوصا خارج بيئتها 
الطبيعيةء لا يكون بهذه السهولة. ومن هنا فقد انصبت جهود العلماء 
والمختصين على دراسة هذه الظاهرةء ومحاولة معرفة طبيعتها وأسبابها 
وظواهرهاء والفرق بينها وبين تعلم اللغة الأصلية. نظرا للصعوبات التي 
تواجه تعلم اللغات الأخرى آو اللغات الأجنبية. 

وبداية. لا بد من أن نحاول هنا التعرف على أوجه الاختلاف والشبه 
بين تعلم اللغة الأصلية وتعلم اللغة الأجنبيةء حتى يسهل علينا الوصول إلى 
مختلف نظريات تعلم اللغات الأجنبية (في الجزء التالي والأخير من هذا 
الفصل)ء ثم إلى الطرائق المختلفة التي صممت للمساعدة على تعلمهاء 
والطريقة التي نقترحها لذلك» وللطلبة العرب خاصة عند تعليمهم لغة 
آجنبيةء (في فصل لاحق). إن وجه الاختلاف والتشابه بين الوضعين تتعلق. 
على آي حال» بالظروف التي يتم فيها تعلم اللغة الأجنبيةء وبسن المتعلم» 
والهدف من التعلم. ومخرجات هذا التعلم. 

يمتاز تعلم اللغة الأصلية عن تعلم اللغة الأجنبية بآنه يتم في ظروف 
طبيعية. فالطفل يتعلم هذه اللغة في سن مبكرة كجزء لا يتجزاً من نموه 
ونضوجه المعرفي والعقلي والاجتماعي والسيكولوجي» وكوسيلته للتعامل 
مع مجتمعه» والانخراط فيهء والبقاء كواحد من أفراده. والنتيجة الحتمية 
لذلك هي أن هذا الطفل يتقن» في نهاية الأمر لغته أيما إتقان. ولكن الأمر 
مختلف بالنسبة لتعلم اللغة الأجنبية. فدارس اللغة الأجنبية يكون قد تعلم 
لغته الأصلية أولا. ولذلك فان اللغة الأجنبية ليست جزءا أساسيا من عملية 
نموه ونضجه. وقد اختلفت الآراء حول أثر ذلك على تعلم اللغة الأجنبية”'. 
ولكن الرآي السائد هو أن هذا الوضع من شانه أن يفيد طالب اللغة الأجنبيةء 
من حيث إكسابه مرونة في التفكير وفي بعض القدرات المعرفية اللغفوية. 
ولكن المهم في الأمر هو أن هذا هو أحد العوامل التي تؤثر على تعلم اللغة 
آخرى أثناء أو بعد تعلم لغة الأم. 

وثاني الظروف هو أن تعلم اللغة الأجنبية يتم في العادة في ظروف 
رسمية داخل المدرسةء على غير طريقة تعلم اللغة الأصلية الذي يتم بصورة 
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طبيعية. ونتيجة ذلك أن الطالب لا ينال نفس القدر من التمرض للغة 
واستخداماتها ووظائفها. وهذا العامل بدوره يؤثر على عوامل آخرى مثل 
الدافع لتعلم اللغة الأجنبيةء بل الاستمرار في هذا التعلم أيضا. وهناك. 
ثالثاء أوجه الاختلاف والتشابه بين اللغة الأم واللغة الأجنبية. حقيقة هناك 
تشابهء على سبيل المثال» بين اللغة الإنجليزية واللغة العربية من حيث كونهما 
تستخدمان صيفا لغوية كالأسماء والأفعال والجملء وتؤديان وظائف متشابه 
كالوصف والطلب والتحليل وغير ذلك» شأنهما في ذلك شأن جميع اللغات 
الإنسانية الأخرى. ولكن أوجه الاختلاف في النظام الصوتي والصرفي 
والنحوي والدلالي كبيرة جدا مما ينبغي النظر فيه عند تعلم اللغة الإنجليزية 
كلغة أجنبية من قبل الطلبة العرب. وهناك» كما هو معروف. نظريات 
کی ۱۵3) تتناول التداخل (۰۶١٥۲٤٥٤ہ1)‏ بين اللغات بسبب التباين بينها. وكل 
ذلك يؤثر على تعلم اللغات الأجنبيةء وهو ما لا يعانى منه الطفل عند تعلم 
لغته الأصلية . كذلك فإن مال اتسن الي ن دو ك اة ا ن 
العوامل الهامة في التأثير على سير هذه العمليةء والطريقة التي تتم بهاء 
ومدى التمكن الذي يحققه المتعلم في اللغة الأجنبية. وقي تعلم اللغات 
الخدل حل ا ا كان هتاك ها سمي اة ال نة 
4 لاكتساب اللغةء أي مرحلة محددة من العمر بيولوجيا يكون اكتساب 
اللغة فيها آسهل ما يكونء ويصبح هذا الاكتساب بعدها أكثر صعوبة. وترتبط 
دراسة هذه المرحلة الحرجة بالدراسات التي تبحث في طبيعة النظام العصبي 
ونضج الدماغ. وتوحي هذه الدراسات أنه كلما ازداد نضج الدماغ فإن 
بعض الوظائف مثل التفكير والمنطق والتحليل تخصص للجانب الأيسر من 
الدماغء بينما الوظائف المتعلقة بالجوانب العاطفية والوجدانية تخصص 
للجانب الأيمن منه»ء وأن التحكم في الوظائف اللغوية هو من نصيب الجانب 
الأيسر من الدماغ ويقول ليننبرغس”' وغيره إن عملية التخصيص الدماغية 
هذه عملية بطيئّة تبدأ حوالي سن الثانية من العمر وتكتمل عند سن البلوغ. 
واقترح سكوفيل”" أن هذا ينطبق على اكتساب اللغة: فمرونة الدماغء قبل 
سن البلوغء هي التي تمكن الطفل من اكتساب اللغة. وفيما بعد ذلك يصبح 
من الصعب على المتعلم إتقان النظام اللغوي وخاصة النظام الصوتي. 
اختلفت آراء العلماء حول حقيقة هذه العملية الدماغيةء فمن جهة زاد 
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عليها علماء آخرون عملية أخرى سموها عملية تنسيق عضلات الكلام 
«(Coordination of Speech Muscles)‏ التي تعني أنه بالنظر لمثات العضلات 
المستخدمة في الكلام (الحلق والحنجرة والفم والشفتين واللسان وغير 
ذلك من العضلات) فلا بد من بذل جهد هائل للتحكم في هذه العضلات 
حتى يمكن تحقيق الطلاقة الشفوية في اللغة. واكتمال نمو هذا التحكم يتم 
في وال ما الخامسة» ومعنى هذا أن إتقان الكلام في اللغة الأجنبية إذا 
ف ا ها انيأر يا اروف ا ع ومع الالتن 
باللغة الأجنبيةء الذين تعلموها فقي ظروف غير ظروف تعلم اللغة الأصلية. 
ل و و ا ا ای 
الكثير من العلماء عن دور الجانبية الدماغية في تعلم و اللغوية 
الأخرى مثل الفهم وقراءة اللغة الأجنبية وکتابتهاء وهل تتآثر هي الآخرى 
بالجانبية الدماغيةء في حين أن الشواهد توحي بأن الإنسان يظل يحسن 
موک رک آاکوک کے الل الاک تک کی جاتب اكا ال حافت 
لا نود التوسع في هذا الموضوع”'. ولكن قصدناء مما ذكر آنفاء أن نوضح 
کیف آن للسن دورا كبيرا في تعلم اللغات الأجنبية بجانب العوامل الآأخرى. 
ولكن هذا العامل ليس العامل الوحيد الذي يؤثر على هذه العملية. فبالإضافة 
إلى الال التي كرت ها رد أن ته هة الجر بكر يعض الال 
الأخرى» مثل الدافة )Motivati0(‏ التي تكمن وراء الهدف من التعلم 
ومخرجات هذا التعلم» وخصوصا مدى النجاح الذي يحققه المتعلم. لعل 
الاة من آعم لوال الع قر رها عت اا فسن ام ت 
اللغة الأجنبية أو فشله. الا هن الحافزوالمثير الداخلي عند الإنسان 
لتعلم اللغة الأجنبية. وهناك العديد من العوامل التعليمية والفردية 
والاجتماعية التي ينظر إليها على أنها تو تؤثر في زيادة الدافعية أو الحد 
منها. ومن بين هذه العوامل الذكاء e‏ والمثابرة واستراتيجيات 
التعلم والتقويم الذاتي. ولكن الدافعية ترا تبط في الأساس بالهدف من تعلم 
اللغة الأجنبية. ولعل من هم الا ات في هذا المجال تلك الدراسة التي 
أجراها غاردنر ولامبرت"' حيث خلصا إلى نوعين من الدافعية يعتبران 
الأساس في تعلم اللغات الأجنبية : الدافعية الوسيلية والدافعية التكاملية أو 
الانتمائية. والدافعية الوسيلية iil Motivation)‏ تشير إلى الدافع 
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لتعلم اللغة الأجنبية كوسيلة لتحقيق أهداف محددةء مثل تحسين الوضع 
الوظيفى أو الدراسىء» أو قراءة المواد العلمية والتقنية والتخصصية, أو 
التر. a‏ آو غير ذلك. أما الدافعية التكاملية («0 اة ive Motiv‏ eاn)‏ فتشیر 
إلى رغبة متعلم اللغة الأجنبية في الاندماج في ثقافة اللغة الأجنبيةء واعتبار 
نفسه عضوا كامل العضوية في المجتمع الذي يستخدم تلك اللغة الأجنبية 
لغة آصلية له. ومرة آخرى لا نود الدخول في تفاصيل الدافعيةء ولا الجدل 
الطويل الذي يدور حولهاء وخصوصا حول ما إذا كان هناك فرق حقيقي 
بين الدافعية الوسيلية والدافعية التكاملية. ولكن الدافعية وغيرها من العوامل 
التي آشرنا إليهاء والتي تؤثر على تعلم اللغات الأجنبية ومدى نجاحه»ء كانت 
الأساس الذي اتخذ في صياغة العديد من نظريات تعلم اللغات الأجنبية. 
والتي سنشير إليها فيما تبقى من هذا الفصل. 


نظريات تعلم اللغات الأجنبية 

نظریات تعلم اللغات الآجنبية هي في الأساس نظريات التعلم العامة 
ونظريات تعلم اللغة الأصلية الخاصة. فتعلم اللغات الأجنبية شكل من 
اشكال اتلم ينطبق عليه ما فيل عن النظريات انسلوكية والتظريات الممرفية 
وامتداد هذه الأخيرة بحيث تشمل الجوانب الإنسانية فى التعلم. كذلك فإن 
هف اتقات الأ تق غه الر مما قل عن قك اة الااة 
سواء في ذلك النظرة السلوكيةء كما نادى بها سكينر وزملاؤهء أو المعرفية 
كما نادى بذلك تشومسكي ومن بعده هايمز في تعلم اللغة في بعدها 
الاجتاعي كن فل ر ااي اة اج ي اة هيم اق 
البائ نظرا للدور التي تقوم به عوامل حركية وتفسية زمعرفية متعددة: 
ونظرا لبعض الجوانب الخاصة التي أشرنا إليها في الجزء السابق والتي لا 
بد من أخذها بعين الاعتبار. وما زال هذا التعلم يحظى بالاهتمام الكبير 
على الصعيدين النظري والتطبيقي» وقد تعددت النظريات والفرضيات 
التي تحاول تفسير هذا النوع من التعلم. وسنتناول في هذا الجزء هم هذه 
النظريات. وخصوصا بعض النظريات الحديثة جدا. 


تظر یات التطايق ر (Idendity Hypothesis‏ 
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تزعم هذه النظرية أن اكتساب اللغة الأم وتعلم اللغة الأجنبية عمليتان 
متطابقتان في الأساس. ولذلك فليس هناك أي تأثير للغة الأم على تعلم 
اللغة الأجنبية. وعلى الرغم من أن هذه النظرية لم تحمل على محمل 
الج تظرا فا اهل اكير عن رامل مل اكطرر العرقى عند 
الأفرادء والظروف الاجتماعيةء والتعليمية وغيرها من العوامل التي أشرنا 
إليها في الجزء السابق» مما يؤثر على تعلم كل من اللغتينء فإن أهمية هذه 
انر کیو خی آنا ركز على اة التظ رف الوت ارات ا اة 
التي تستخدم في تعلم اللغة الأم واللغة الأجنبية. 

2- نظرية التباين (ءزوە (Contrastive hyo‏ 

في الوقت التي تزعم فيه النظرية السابقة أن اكتساب لغة ما لا تأثير له 
ای کاو خرن کی میا که ان تفر اهارن ی اتن 
فن فلك شرل إن اعسات فة قاقة دة سور رة قعل الأساط 
الصوتية واللغوية الخاصة باللغة الأولى التي تم تعلمها (آي اللغة الأصلية). 
فالتراكيب والصيغ اللغوية التي تشبه تلك الموجودة في اللغة الأصلية يتم 
تمثلها وتعلمها بسهولة. وتسمى هذه العملية بالنقل الاإيجابى (ء1۷)زكهم 
laÎ . (transfer‏ الصيغ والتراكيب المختلفة فإنها تشكل عقبة في ا تعلم 
اللغة الثانيةء أو الأجنبيةء وتسبب حدوت الأخطاء اللغفوية نتيجة النقل 
السلبي .)negative transfer)‏ أو التداخل بىن اللغتىن (عc٣terfereہi).‏ ومنذ أن 
ظهرت هذه النظرية على يد لادو في الخمسينات”)ء وعلماء اللغة ينشطون 
في تحليل اللغات المختلفةء ومقارنتهاء وتحديد أوجه التشابه والاختلاف 
بينهاء لالإفادة من ذلك في تعليم اللغات الأجنبية. وقد حظيت هذه النظرية 
ببعض النجاح وخصوصا عند ظهورها لأول مرة» لكن سرعان ما تبين 
قصورها. ولعل السبب في هذا القصور يعود إلى حقيقة أن التشابهء أو 
الاختلاف بين النظام اللغوي في لغتين من جهةء وعملية تعلم اللغفة (وهي 
ا ا ق ا چ کی ها ا ان دان 
تماما. ولذلك فان التنبؤ بتأثير تعلم لغة ما على تعلم لغة آخرى لا ينبغي آن 
يقوم على مقارنة الخصائص البنيويةء بل على الطريقة التي يستطيع المتعلم 
بموجبها تمثل هذه الخصائص وتعلمها . 

(Error Analysis Hypothesis) نظرية تحليل الأخطاء‎ -3 
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ومن بين عيوب النظرية السابقة نها تتجاهل تماما تآثير التداخل اللغوي 
النابع من داخل اللغة الأجنبية ذاتها. وقد رأينا في الجزء الخاص بتعلم 
اللغة الأصلية كيف أن الأطفال يخطئون في استخدامهم اللغة نتيجة التطبيق 
الخاطى للقواعد اللغوية التي سبق لهم تعلمها. ولذلك فقد نشأت نظرية 
تحليل الأخطاءء في الأساس. كرد فعل على قصور الطريقة السابقة. وتقوم 
نظرية تحليل الأخطاء هذه على عدة عوامل» هى: التعرف على الأخطاء 
الحقيقية وتمييزها من الأخطاء الاح ة ناتسآ عدم الاكترات الكافي 
عند استخدام اللغة. ثم وصف هذه الأخطاء وتصنيفها (إلى آخطاء صوتية 
ونحوية وصرهية. أو آخطاء إضافة أو حذف آو إبدال آو ترتيب)ء وبعد ذلك 
تحديد أسباب هذه الأخطاء: هل هي ناجمة عن تداخل مع اللغة الأمء آو 
تداخل مع صيغ اللغة الأجنبية ذاتهاء أو أخطاء ناجمة عن الموقف التعلميء 
أو عن الموقف التواصلى؟ 

4- نظرية الجهاز ا ((Monitor Theory(25)‏ 

في الوقت الذي تهتم فيه النظريتان السابقتان بالعلاقة بين اكتساب 
اللغة الأولى (اللغة الأم)ء واكتساب اللغة الثانية (الأجنبية)ء فإن نظرية 
الجهاز الضابطء التي آتى بها كراشن (26)ء تهتم بصورة رئيسة بالعلاقة 
بين التعلم التلقائى (guided learning) 4جوg4ll plaid «(spontaneous Learning)‏ . 
وبموجب هذه النظرية هناك طريقتان لتعلم اللغة الثانية: الأولى اكتساب 
اللغة لا شعورياء والتانية تعلم اللغة إراديا. ويقوم اكتساب اللغة لا شعوريا 
على استخدام اللغة في المواقف التواصلية الحقيقية الهادفة لاستخدام 
اللغة لآغراض حياتية (طبيعية). وقي هذه الحالة فإن اكتسابها يكون موجها 
نحو المحتوى والأثر الذي سيحدثه استخدام اللغة في المستمع والمحيط 
بوجه عام» لا نحو دقة التراكيب اللغوية المستخدمة. والمثال على هذا التعلم 
هو قيام شخص ما باكتساب اللغة الأجنبية في البلد الذي يتحدث أهله 
تلك اللغة وبين ظهرانيهم. ما تعلم اللغة إراديا فهو التمكن من القواعد 
اللغوية للغة الثانية (الأجنبية) دون كبير اهتمام بالتواصل اللغوي المباشر. 
بل يكون هذا التعلم وسيلة لذلك فيما بعد مثل تعلم اللغة الأجنبية في 
المدرسة بإشراف المدرس. والشيء الهام هنا هو أن هذا التعلم يتأثر بعملية 
الضبط. أو الجهد الذي يبذله المتعلم في ضبط لغته 
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وتصحيح أخطائه كلما لزم ذلك . وفي المواقف التواصلية الحقيقية فإن 
الضابط يعمل بصورة فعالة إذا ما توفر له الوقت الكافي. وكان الشخص 
الذي يستخدم اللغة (المتعلم) مهتما بسلامة اللغة التي يستخدمهاء وكان 
هذا الشخص يعرف القواعد اللغوية الصحيحة للغة الأجنبية. 

(Interlanguage Theory) 7al نظرية اللغة المر.‎ -5 

لا بد لمتعلم اللغة الأجنبيةء شآنه في ذلك شأن آي متعلم آخر» من 
استخدام الإمكانات المتاحة له أيا كانت الظروف التي يتعلم فيها تلك اللغة 
الأجنبيةء سواء أكانت تلك الظروف تهدف إلى استخدام اللغة كأداة تواصلية 
في الحياة ام إلى استخدام اللغة للتدرب على اللغة ذاتها وصولا إلى المزيد 
ن فقا زا کن درک قان | ل اغة آاکی بک یا خی وسات 
المتاحة في هذه اللحظةء وهي مخزونة من اللغة الذي لا يملك سواه آي 
آنھا لغة المتعلم الخاصة به ءعuع”هاإءا٣])‏ ١١«ءةء])‏ وقد ظهرت في الآونة 
الآأخيرة وجهات نظر تقول إن هذه اللغة الخاصة لها نظامها الخاض بها 
تعمل من خلالهء آي أنها لغة مرحلية أو انتقاليةء (eعةuںعمهاإمام1)‏ تسبق 
خوط لوصول إلى اتتمكن اکال من ا اديك للك قان وة 
کی کک جا ل کل کیچ ی دی ددا ارا یت الکو 
هي ذات الوظيفة في اللغة الأجتية: يل إن ليا مآرب أخرى عند المتعلم 
ذاته. وعملية تعلم اللغة الأجنبية في هذه الحالة ينظر إليها على أنها 
و ا ال وا ال و خر ی اا فن 
اللغة الأجنبية المستهدفة. كما أن هذا الانتقال هو عملية مطردة. (قارن 
هذه النظرية بالنظرية البنائية عند بياجيه في جزء سابق من هذا الفصل). 

بهذا نختتم هذا الفصل الذي طوهنا فيهء مع القارئ الكريم. في عالم 
نظريات التعلم العامةء والخاصة بتعلم اللغة الآأصلية واللغات الآجنبية. 
ويبقى الآن أن نرى كيف تجري الإفادة من هذه النظريات في بناء طرائق 
الع اة الى كمل على الرول باتك الى ان موا الأجنبية. 
وهذا موضوع فصل آخر. 
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بعد أن اطلعنا في الفصل السابقء بشكل عاجل 
جداء على الجانب السيكولوجي من جوانب عملية 
تعلم اللغات بوجه عام» واللقات الأحتسة حه 
خاص» وألقينا الضوء على بعض النظريات التي 
تحاول تفسير تلك العملية. ننتقل الآن لننظر في 
الجانب اللغفوي المحض. لنرى كيف تؤّثر بعض 
العوامل اللغويةء سلبا أو إيجاباء على العمليةء تمهيدا 
لأخذها بعبن الاعتبار عند صياغتناء نحن أو سواناء 
لآي إطار جديد» أو منهجية مقترحة لتعليم اللغات 
الأجنبية في ظروف معينةء ولطلاب ذوي خلفية 
معينةء كالطلاب العرب مثلا. وربما تيح لنا المجالء 
في ختام الفصلء أن نذكر بعض الصعوبات الأخرى 
لغوية آم غير لغوية-التي تعترض سبيل إتقان الدارس 
للغة الأجنبية. أما الجانب الاجتماعي-الحضاري 
لعملية التعلم فسوف نتناوله في الفصل الرابع إن 
شاء الله. 

لقد أنصبت معظم الدراسات في هذا الجانب» 
وحتى وقت قريب» على التعرق على آثر اكتساب 
لغة الأم في السنوات الأولى من عمر الطفل على 
محاولة تعلم اللغة الأجنبية في وقت لاحق. 
والمداخلات التي يمكن أن تحصلء والأخطاء 


اللغات الأجنبيه 


المتواصلة التي يمكن أن يرتكبها الدارس بسبب ذلك. وكانت الطريقة 
الأساسية في إمكانية التنبؤ بتلك الصعوبات, أو التعامل معها بعد وقوعها 
ما اصطلح على تسميتها بالتحليل اللغوي المقارن. وهو ما سنبداً به هذا 
الفضل: 

ثم ننتقل إلى مجال آخر اهتم به الدارسون مؤخرا وهو تحليل الأخطاء 
سعيا وراء معرفة أسبابها. وقد خلصوا إلى القول إن أثر لغة الأم ليس 
بالأثر الطاغي» كما كان يعتقد» بل إن هناك أثرا ينبثق من اللغة الأجنبية 
ذاتهاء أي من المراحل المتلاحقة لتعلم تلك اللغةء بحيث تؤثر كل منها فيما 
يلي سلبا وإيجابا. وقد استفاد هؤلاء الباحثون من هذا النوع من الدراسةء 
وخصوصا على الأطفال» وعلى الأطفال الذين يكتسبون لغتهم الأصلية 
بالذات» لكي يتعرفوا على بعض جوانب عملية اكتساب اللغةء ونوعية الأخطاء 
التي يرتكبها هذا الطفل نفسه دون آن يكون لأي لغة آخرى تآثير عليه. وهل 
هذه الأخطاء ناتجة عن قصور في تقليد الكبارء أم لأسباب أخرىء ما دام 
هناك تشابه كبير بين ما يحدث في هذا المجال لدى معظم الأطفال الذين 
يولدون ويشبون في مجتمع واحد؟ 

وبعد آن نعطي هذين الموضوعين حقهما نختم الفصل بمحاولة التعرف 
على كبر عدد ممكن من الأسباب الأخرى التي تكمن وراء الصموية والأخطاء 
غير السببين المذكورين آنفا. 

لنبداً إذا بالتوجه الأول الذي أشرنا إليه في بداية هذا الكلام» ألا وهو: 


التحليل اللغو ى ا قار (Contrastive Analysis) . j‏ 

له سيق القول ن الان رة الو الو دن اة ات هي ات 
مار ا ورت الین کی عام اتس وخم صا فی 
ا لے و یر ا کج ھی ا کے اکا 
ققد كان اتام غلماء اللفة مين هذه الو متضبا على أعية اة 
وأنظمتها الثلاثة الرئيسةء وهي النظام الصوتيء والنظام الصرفيء والنظام 
النحوي» دون التطرق إلى النظام الدلالي (أو نظام المعاني). ولما كان الأمر 
كذلك» فقد كانت إحدى الفرضيات العامة التي بنى عليها هؤلاء اللغويون 
دراساتهم هي أن اللغات يختلف بعضها عن بعض من حيث كل من الأنظمة 
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القلاثة المذكورة سابقاء وأن هذا الاختلاف يمكن أن يكون محدودا إذ كانت 
اللغات مشتقة من أصل واحد» كالفرنسيةء والإيطاليةء والإسبانية 
والبرتغاليةء وجميعها مشتق من اللغة اللاتينيةء كما آنه يمكن أن يتعاظم 
حتى يبلغ منتهاه بالنسبة للغات التي لا علاقة مشتركة بينهاء كالصينيةء 
والإنجليزيةء والعربيةء على سبيل المثال. 

ثم إنهم بنوا على هذا قولهم إن دارس اللغة الأجنبية يواجه صعوبة أكبر 
في تعلم تلك اللغة إذا كانت وجوه الاختلاف بينها وبين لغته الأصلية كثيرة 
وجوهرية» بينما تتضاءل تلك الصعوبة إذا ازدادت وجوه الشبه بين اللغتين. 
يقول فريز في كتابه الرائد في تعلم وتعليم اللغات الأجنبية: 

«إن أفضل المواد المستخدمة لتعليم اللغة الأجنبية هى تلك التى تعتمد 
غاي ارف اللي الف اا ميخي اوا مدنا ارف الي 
المشابه للغة القلد لأسا © 

ويتبعه لادو. في مقدمة كتابه الذي يتتاول فيه هذا الموضوع بالتقصيل› 
فيقول: 

«ترتكز خطة هذا الكتاب على الفرضية القائلة إن بإمكاننا التنبوٌ بالآأنماط 
اللغوية التي تسبب صعوبة للمتعلم وتلك التي لا تسبب آي صعوبة لهء 
وذلك عن طريق المقارنة المتهجة للغة والشقافة المطلوب تعلمهما بالاغة 
والثقافة الأصليتين لدارس اللغة الأجنبية». 

وهذه المقارنة هي ما آطلق عليه التحليل اللغوي المقارن (ء1۷اءة†:Co‏ 
(Analysis‏ 

وبناء على ذلك فإن من واجب اللغويين إجراء الدراسات المقارنة على كل 
زوج من اللغات: اللغة القومية. واللغة الأخرى التي سيجرى تعلمها كلغة 
آجنبيةء وآن يستخلصوا من ذلك وجوه الشبه» ووجوه الاختلاف» بكل تفصيل» 
في كل جزئية من جزئيات كل من تلك الأنظمة الثلاثة: الصوتيةء والصرفية. 
والنحويةء (بل وأضاف إليها لادو بعدا رابعا هو البعد الثقافي / الحضاري). 
وما على رجال التربيةء المهتمين بتعليم اللغات الأجنبيةء إلا الإفادة من هذه 
الدراسات» وإيلاء عناية خاصة بأوجه الاختلاف التى يتوصل إليها علماء 
اللا عند ف ريس غا ية نة لطاب يمون لعا قرمية ية بل إن 
عليهم آلا يهتموا بغير تلك الأوجه عند إعدادهم اختبارات اللغة الأجنبية 
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وفحص الطلاب عن طريقهاء على اعتبار آنك إذا وجدت أن الطالب قد 
أتقن نقاط الاختلاف بين اللغتبن: الأجنبية والقوميةء فإن بإمكانك التأكد 
بأن الطالب قد أتقن تلك اللغة الأجنبية برمتها! ! 

ولم يكن الأساس النظري وحده هو الذي أعطى دفعة قوية لمثل ذلك 
الاعتقاد . بل كانت بعض المشاهدات العامة تساعد على ذلك أيضا. فإذا 
حصرنا كلامنا في النظام الصوتي وحده» نلاحظ مثلا أن دارس اللغة 
الأجنبية يواجه صعوبة في نطق بعض الأصوات التي لا تتوافر في لغته 
E E‏ ا رات 
يعرفها ويستخدمها في لغته الأصلية, أو آنه لا يستطيع نطقها على الإطلاق. 
أو يخلط بينها وبين أصوات أخرى قريبة منهاء ولكنها متوافرة في لغته» إلى 
غير ذلك من الصعوبات. فالألماني الذي يدرس اللغة الإنجليزية. مثلاء لا 
تفم قطن حذرت الوار / ٠0‏ مها ر لان اتسوك الأزل غير 
موجود» بينما الصوت الأخير موجود» في اللغة الألمانية. وخصوصا أنه 
يكتب /۷/ في هذه اللغة. كما أن الدارس نفسه ينطق صوت الذال «ذ» زايا 
«ز» لنفس السبب . أما الإنجليزي الذي يدرس اللغة العربيةء مثلاء فيتعذر 
عليه تقريبا أن ينطق صوت الحاءء كما آنه يجد صعوبة كبيرة في نطق 
أصوات الغينء والخاءء والضادء والطاءء وما إليها. ثم إن العربي الذي 
يدرس اللغة الإنجليزية كثيرا ما ينطق صوت /۷/ فاء. لأن الأخير متوفر 
کی ا ا الآرن غير دوقن كما الد جد مر كير فى ار ن 
الصوتين /۴/ و /ط/, وبين الصوتين /1/ و /ء/ الخ لأسباب تتعلق باختلاف 
قيمة تلك الأصوات» وتوزيعهاء في كل من اللغتين العربية والإنجليزيةء وهلم 
جرا. 

وما قيل عن النظام الصوتي ينطبق أيضا على كل من النظامين الصرفي 
والنحوي (وعلى نظام الدلالة, والنظام البلاغيء والنظام الثقافي / الحضاري 
أيضا). والأمثلة على ذلك كثيرة جدا. 

ونتيجة هذين السببين» بشكل رئيسء» انتعشت الدراسات اللفوية المقارنة 
منذ منتصف القرن الحالى» وقامت فرق عمل بإنجازات كبيرة فى هذا 
لجال بالنسبة لفات الأررويية على وجه الخسوص. وعلى الرغم من 
أن الحماس لهذا النوع من الدراسة قد خفت حدته إلى حد كبير في أوروبا 
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الغربية وأمريكاء لأسباب سنآتي على ذكرها بعد قليلء إلا أن مشاريع 
مشابهة ما زالت قائمة حتى الآن في شرق أوروبا وفي بلدان كثيرة آخرى. 
وقد كان من نتائج هذا الاتجاه أن أخذ الكثيرون يجهزون المواد التعليمية 
بالنسبة لبعض اللغات الأجنبية على هذا الأساس. فهذه مواد لتعليم اللغة 
الإنجليزية للدارسين الأسبان» وهذه مواد أخرى لتعليم اللغة نفسها للدارسين 
الفرنسيين» ومواد آخرى لتعليم اللغة الفرنسية للدارسين الألمان. وهكذا. 
وانتشرت طريقة إعداد المواد التعليميةء وطريقة التدريس» على هذا الآساس. 
(علاوة على الأسس الأخرى التي قامت عليها المدرسة اللغوية الوصفية 
البنيوية) انتشارا واسعا في بلدان العالم المختلفةء بما فيها كثير من بلدان 
العالم العربي» وامتد العمل بها حتى السبعينات من القرن الحالي» عندما 
أخذت الأسس العامة لهذه المدرسة تهتز تحت وقع الضربات التي بدت 
توجه إليها من جهات مختلفة» وخصوصا بعد ظهور تشومسكي ونظريته 
اللغوية الموسومة «بالتوليدية التحوينليã« )Generative Transfor4tio121)‏ في 
أواخر الخمسينات من القرن المشرين ‏ والتي ذكرناهاء بشيء من التقصيل 
في الفصل الثاني من هذا الكتاب. 
فقد كان لأنصار هذه النظرية. أو المدرسة الجديدةء موقفان من التحليل 
اللغوي المقارن بوجه خاص: موقف يرفض الفرضية التي يستند إليها هذا 
النوع من التحليل اللغوي رفضا قاطعا”) أو يقول بعدم أهميتهاء وبالتالي 
بعدم أخذها بعين الاعتبار عند النظر في موضوع تعلم اللغات الأجنبية 
وتعليمها . وموقف آخر أكثر شيوعا يحاول وضع إطار متفق مع النظرية 
اللغوية الجديدة يمكن آن يتم التحليل اللغوي المقارن في حدوده» بعد التوصل 
إلى نظرية شاملة يستند إليها ذلك التحليل. 
آما الموقف الأول فإنه ينبثق من التوجه الأساسي لمدرسة تشومسكي 
الذي يعنى بباطن اللغة آكثر من عنايته بظاهرها-كما كان الحال بالنسبة 
لأتباع سكينرء وبلومفيلد» وعلماء النفس السلوكيين والذي يركز نتيجة 
ذلك. على الخصائص العامة المشتركة بين اللغات جميعها (ععuaعLan‏ 
‰reاا1ا)‏ آکثر من ترکیزه على وجه التباين التي تلاحظ في بنياتها 
الخارجية. ومن هذا المنطلق فإن أصحاب هذا الموقف يقولون إن البحث 
في الفروق الظاهرة بين اللغات لا جدوى منه عند النظر في كيفية تعلم 
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الدارس لغة أجنبيةء بل إنهم ينظرون إلى أن هذا الدارس يجلب معه حصيلة 
كبيرة ناتجة عن معرهة اللغة الأصليةء وتبعا لذلك فإنه يكون مدركا لكثير 
من الخصائص العامة المشتركة بين اللغات جميعهاء والتى تساعده على 
شل العامة ا من أن كن كله إباها. علذرة على ك فان 
هؤلاء يقولون إن لكل لغة قواعدها التحويلية الخاصة بهاء والتي تحول 
البنية العحتية (التي تمن نى الجملة إلى البهة الخارجة الساية 
بتركيبها الخاص وأصواتها المميزة. وعلى ذلك فإنه لا مجال لإجراء أي 
مقارنة بين القواعد التجوبلية الفريدة والخاصة باللغة الأصلية وما يقابلها 
بالنسبة للغة الأجنبية التي يحاول الطالب أن يتعلمها. 

وللتحقق من صحة أي من التوجهين قام عدد من الباحثين باختبار 
عملي لأطروحة التحليل اللغوي المقارن من حيث قدرتها على التنبؤ 
بالصعوبات التى يواجهها دارس اللغة الأجنبية ذو الخلفية اللغوية المعروفة. 
فقول ببضهة" إلى ترجة درل لا ار فة الأعبة على الإطلان: 
على تعلم الطالب اللغة الأجنبية. بينما وجد بعض آخر أثرا من اللغة الأصلية. 
يتراوح بين خمسة وعشرين وخمسين في المائة. يظهر في الأخطاء التي 
يرتكبها ذلك الطالب» مما يتنباً به التحليل المقارن بين لغتين معينتين . 
ولدى النظر في ظروف التجارب المختلفةء وطريقة إجراتهاء يتبين أن الموقف 
الأولء الذي أثر اللغة الأصلية في تعلم اللغة الأجنبية نفيا تاماء فيه 
الكثير من الخلط لأنه ناتج عن خطا في تنظيم التجربة نفسهاء وفي طريقة 
إجرائها. أما نتائج تجارب الفئة الثانية فإنها تبدو أقرب إلى الصواب. 

آما الموقف الثاني فقد تبناه عدد كبير من الباحثين مدة طويلة من 
الزمنء وحاولوا من خلاله أن يرسموا الإطار العام للطريقة التي يمكن أن 
يتم بها التحليل اللغوي المقارن في نطاق النظرية اللغوية التوليدية التحويلية. 
وقد انطلقوا في توجههم هذا من الإيمان بأن القواعد التحويليةء التي تقوم 
بتحويل معنى الجملة من بنيتها التحتية إلى شكلها الخارجيء قواعد عامة 
شاملة تنطبق في الغالب على جميع اللغات إلا أن هناك تباينا في طريقة 
تطبيقها على اللفات المختلفةء وهنا يأتي دور المقارنة بينها. وهذا التباين 
يتمثل في آشكال عديدة: فبعض اللغات تطبق قاعدة ما بشكل عام بينما 
تحدد اللغة الأخرى إمكانات تطبيقها ومواضعه. كما أن القاعدة يمكن أن 
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تكون إجبارية التطبيق في لغة ماء بينما تكون اختيارية في لغة آخرى. 
وهناك أيضا اختلافات في الترتيب الذي تطبق بموجبه بعض القواعد في 
اللغات المختلفة. كما أن مجال تطبيق بعض القواعد التحويلية يمكن أن 
يكون أكثر اتساعا في إحدى اللغات منه في لغة أخرىء وهلم جرا. 

ولم يقتصر النقد الذي وجه إلى هذه الأطروحة على أنصار مدرسة 
تشومسكي» بل شمل عددا من الباحثين الذين ينتمون إلى مدارس لغوية 
مختلفة والذين وجهوا آنواعا مختلفة من النقد لخصها أحد المختصين في 
مقال شهير بتسعة أنواع» حاول الرد عليها جميعا .*' وأهم هذه الانتقادات 

- إن المداخلة من اللغة الأصلية ليست المصدر الوحيد للخطاً فى تعلم 
ا الا ج وا هاف عا كرا فن اط9 مك ااال 
اللغوي المقارن أن يتنبا بها. إن الرد على هذا الانتقاد سهل للغاية. فلم يقل 
آحد من الأصحاب الأصليين للأطروحةء في آي وقت من الأوقات» إن هذا 
السبب هو المصدر الوحيد للأخطاءء بل ربما كانت نقطة الضعف عندهم 
أنهم ادعوا أنه المصدر الرئيس لتلك الأخطاء. فقد تبين من التطبيق الفعلىء 
والتجريب العملى لتلك الأطروحة أن كثيرا من الأخطاء التى تتنباً بها 
الدراسات الف ااعاركة 9 ير إطاوف: أو ل شير إلا فى مرا تة 
من مراحل تعلم الدارس اللغة الأجنبيةء أو أنها تظهر بأشكال أخرى» أو 
يظهر غيرها في نفس المجال دون أن تكون متوقعة نتيجة تلك الدراسات. 
وهكذا. وقد حدا هذا بأحد علماء اللغة""' إلى رفض الصيغة الأصلية التي 
نادى بها أنصارها الأوائلء والتي تقول إن بإمكانناء عن طريق الدراسة 
الا العارة لن ان ا بم اترات الت سا ها لخلا 
التي سيرتكبها الدارسون لإحدى تينك اللغتين كلغة أجنبية, وإلى اقتراح 
صيغة معدلة لتلك الفرضية تقول إن عليناء بادئ ذي بدءء أن نحصر الأخطاء 
الفعلية التي يرتكبها الطلاب الذين يتكلمون لغة أصلية معينة عند دراستهم 
لغة أجنبيةء ثم نتلو ذلك بدراسة تلك الأخطاء وتحليلها في محاولة لمعرفة 
آسباب كل منهاء آخذين بعين الاعتبار إمكانية آن يكون مصدر الخطاً آتيا 
من مداخلة اللغة الأصليةء لكن دون أن نغلق الباب آمام المصادر المحتملة 
الآخرى. 
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لقد أعجب الكثيرون كذا الاقتراح وطبقوه فعلا في دراساتهم اللغوية 
المقارنة ووجدوا آن كلام هذا العالم معقول ومقبول إلى حد كبيرء وأن 
الاختلاف بين اللغتبن. الأصلية والأجنبيةء ليس السبب الوحيد للأخطاء 
التي يرتكبها الدارسون عند تعلمهم لغة أجنبية. 

- وشبيه بهذا الانتقاد ذلك القائل إن نبوءات التحليل اللغوي المقارن غير 
موثوق بهاء ولا يمكن الاعتماد عليها. ومرة آخرى لم يقل أحد إن بإمكان 
هذا المنهج أن يتنبا بجميع الأخطاءء وبمنتهى الثقة والتأكد . 

- وقد ركز بعض الناقدين كلامهم على عدم توافر المعايير الدقيقة التي 
يمكن إجراء المقارنة على أساسهاء وخصوصا بالنظر إلى المناهج المتعددة 
المختلفة لدراسة وتحليل اللغات التى ظهرت خلال القرن الحالى (والتى 
أشرنا إليها في الفصل الثاني من هذا الكتاب). 

- وربما كان أحد أهم الانتقادات التي وجهت لهذه الأطروحة ما يختص 
بالتسلسل الهرمي للصعوبات التي يواجهها دارس اللغة الأجنبية حسب 
الصيغة الأصلية للفرضية التي تقول: إن أكثر جوانب اللغة الأجنبية صعوبة 
على الدارس هى تلك التى تختلف اختلافا كبيرا جدا عن مقابلاتها فى 
اللغة الأصلية. وإن الضعربة تتضاءل تدريجيا كلما ظفلت لك الأختلدخات. 
وهذا ما لم يثبت بالتجريب العملي» بل ظهر ما يبدو عكس ذلك تماماء مما 
دعا البعض إلى اقتراح تعديل رئيس على الفرضيةء وذلك بأن نقلب الهرم 
رأسا على عقب» وننظر إلى وجوه الشبه القريبة جدا بين لغتين معينتين 
على أنها أصعب الأمور تعلماء نظرا إلى أن المتعلم يعتبرها متشابهة تشابها 
كلياء ولذلك فهو لا یعیرها کبیر اهتمام» وبالتالي فإنه لا یمیز بینها ٩۳‏ 

- وريما كان أخطر الانتقادات هو الذي يريط بين الأطروحة موضوع 
البحث وبين العملية التعليميةء أي بينها وبين طرائق تعلم اللغات الأجنبية. 
فقد قال البعض إن هذه الفرضية مبنية على نظرة ساذجة للبنية اللغوية. 
بل إنها تساعد على تعزيز هذه النظرة. ووجه السذاجة هو تجاهل أن اللغة 
ليست مخرد مجمو عة من النقاط الصغرة بل إثها كر وأغقد من ذثك 
كثيرا . ولذلك فإن التعامل مع اللغة على أساس المقارنة بين جوانب صغيرة 
من كل لغة ينزل ضررا بالغا بالعملية التعليمية. 

- والرد على هذا النقد هو أن لا علاقة حقيقية بين الأمرين. فعلى 
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الرغم من أنناء كمدرسينء مدركون لوحدة اللغة بأنظمتها المختلفةء ولمدى 
تيده إلا أا كربرن مضطرون ااهل م جميع لاد الدراسية 
یما ھا اغات غلی آساس تدج جن متها کی وشت راح إلى آن يتم 
ااه ف كاف هج کو ها اي اا مر 9ار اجا 
الخففة الماد الدراصية: راتر تيه اء وتك ريجها هن خب السهوة والسعوية 
لكي يمكن التعامل معها من النواحي التعليمية العملية. 

أا التقة خر قإنه يقرل إن العطيل اللغوى القارن بعزز طربةة 
الرس اتی ترز کل الدرمی :لا على الطاب آلنی چب آن گروق جرهر 
العملية التعليمية: وهذا النقد يعتمت على تفس النقاط المذكورة فى الفقرة 
السابهة مى ية تة الغ الأجتهة إلى أجزاء صعيرة ومارتها اة 
الأصلية. ومرة أخرى فإن الرد يتلخص في أنه لا علاقة فعلية بين الموضوعين. 
اف اف ال ب مها هن ةدا ا ره ارين 
اللغة الأجنبيةء مع الانتباه لتلك الأخطاء بوجه خاص. 

لقد أطلنا بعض الشيء في مناقشة أطروحة التحليل اللغوي المقارن لا 
بقصد هدمهاء بل ربما كان العكس هو الصحيح. لقد كان هدفنا أن نبين 
أهميتها. إذ لولا ذلك لما لاقت مثل هذا الاهتمام من عدد كبير جدا من 
الباحثين. ذلك الاهتمام الذي لم ينقطع حتى الوقت الحاضر. بل إن دولا 
كثيرة. وخصوصا في أوروبا الشرقيةء ما زالت تقوم بمشاريع شاملة للمقارنة 
بين لغاتها القومية واللغة الإنجليزية بوجه خاصء» بغية تسهيل تدريس هذه 
اللغة لأبنائها. 

أما الوضع الحالي لهذه الفرضيةء فقد لخصه فرجسون”' بما يلي: 

ا- إن دارسي اللغة الأجنبية يستخدمون معارفهم. وخبراتهم السابقة. 
بها قيها معرضتهم لفتهم الأصلية. وطرق التواصل: ومهارات التطق وغيرهاء 
عند دراستهم للغة الأجنبية. 

2- إن بنية اللغة الأصلية جزء من معرفة الدارس اللغة الأجنبيةء وإن 
مض خصا تن طك اة عام ة وة ن جم لفات البشي ينها 
يختلف بعضا عما هو موجود في اللغة الأجنبية. 

3- إن معرفة الإنسان البنية اللغوية تظهر في سلوكهء ولذلك فلا يمكن 
ان تول إلى ف ار إلا تحال السارك الأاتي ا كيد 


Q1 


اللغات الأجنبيه 


التحليل اللغوي. 

4- إن السلوك اللغوي لدارسي اللغة الأجنبية يظهرء بين أمور آخرى» أثر 
بنية اللغة الأصلية بالإضافة إلى آثر بنية اللغة الأجنبية التي يقوم الطالب 
بدراستها. 

5- إن التنبؤ بالسلوك اللغوي باللغة الأجنبيةء وقحص تلك النبوءات 
القائمة على ساس خصائص مختارة للغة الأصلية وللغة الأجنبية يساهمان 
في تحليل اللغتينء كما يساهمان في النظرية اللغوية بوجه عام وفي نظرية 
اكتساب اللغة الأجنبيةء وفي طرائق تعليم اللغة الأجنبية أيضا. 

وخلاصة القول إن نبوءات التحليل اللغوي المقارنء رغم أنها لا تكون إلا 
جزءا من السلوك اللغوي باللغة الأجنبيةء نبوءات قيمة تساعد على فهمنا 
طبيعة اللغة البشرية التي هي أهم مصدر يساهم فيه علم اللغة للتوصل 
إلى النظرية تفسر كيفية اكتساب الإنسان للغة الأجنبية. 


قحلل | (Error Aalysis) ءlطض Î‏ 
الد اتح ا من الجن العا مو هة القصل جاتب من جواني 
الصعوية التي يواجهها المتعلم عن دراسته اللغة الأجنبيةء وهو الجانب المتصل 
بالمداخلة التي تأتي من لغة الدارس الأصليةء واعتبار هذه المداخلة من 
جاب البمكى اها | تدر انرس لفك الصربات الكى رر الأخطاء 
AEE SE NABA aS‏ 
أيضا أن التركيز على هذا الجانب دون غيره خط كبير لآن فيه تجاهلا 
لمصادر الأخطاء المتعددة الآخرى وبالتالي عدم آخذها بعين الاعتبار عند 
تدريس اللغة الأجنبية. فحتى من الناحية اللغوية المحضة وهي التي ركزت 
غطبها أطروحة الكل اللفرى الغارن ا خة غلماء اللفة تون عن اساب 
أخرى لأخطاء المتعلم» وخصوصا بعد أن تت نظرية تشومسكي وآنصاره 
افا فة موو جديد كاب الل اا الي بهار دارا تاا مع 

القور السابن آلذى ساد الصف الأرل فن القرن الحالى, 

كا كان اتسار ادرت الو ولون إن الطقل راه رحا دة 
بيضاءء وإن النقش على تلك الصفحة يبدا مع بداية تعرض الطفل للغة 
التي يتكلمها واداه ثم آترابه. ثم آفراد المجتمع بوجه عام في سني حیاته 
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المتتابعةء وذلك عن طريق الاستماعء والمحاكاة. والتكرارء والاستخدام في 
المواقف المختلفةء والتعزيزء وهي نظرية التعلم التي نادى بها السلوكيون 
ركرروها اال ا 4 راو هدا اتل فم فى كير من الجا 
المختلفة أثناء اكتسابه إياها لأسباب عقلية وجسمانية متصلة بمراحل نموه 
المختلفةء وقف أنصار نظرية تشومسكي العقلانية موقفا مغايرا تماما . فهم 
ل بتگرون إى الل ى أت كا مي ضر دون في اكات اة 
کی وا کر اال ا اض غا فا ق امم وساف 
ااي ة في هد اة فته ادى مز بان الطفل ولد وهو مرو رة 
ر كى الاها الى عو اا سان كان 
اللغة. بل يزيدون فيقولون إن تلك القدرة تتألف من عنصرين أساسيين: 
اتر الأول هو القراعد (المنطتية الكية المفكركة بين جميح اللات 
رالقی ماق بالاتي: آي بالتة تة اياطية لا بالكل اتطاهرن :لا 
لغة بعينها . والعنصر الثاني (ائذي اختلف فيه أنصار النظرية اللاحقون) 
ادن القر اعد ااترة اا سرلاب ااا لے اکل الک ا 
الج وال کان هلا كرتن ها انا غاا رة بن جمبع اغات 
البشر. ومن هذا المنظورء فإن الطفل يعتبر ركنا أساسيا خلاقا في اكتساب 
اللغةء من حيث إنه يتعامل مع ما يسمعه من لغة أبويهء ثم آترابهء ثم أفراد 
المجتمع بوجه عام لا على آنها المصدر الأوحد للغة التي يعمل على اكتسابهاء 
بل على أنها مظاهر محددة للقواعد الكلية التي خلق هذا الطفل مفطورا 
عليها. ولذلك فإن دوره يتلخص في استخدام جهاز عقلي زوده الله به 
وأطلق عليه اسم «جهاز الاكتساب اللفوي « Language Acquisition Device-)‏ 
ره سد با وا مو ق دهن اراي ا 
ای ا هوی الل ای و اھا 
ا ا ھی فی راک ای جل ما عل قرا ف رایام 
اختراعه هو. وقد قام عدد من الباحثين بدراسات وتجارب عديدة على لغة 
الطفل: ركذف جل ا الارن لذن كمون لف اجتية دركترا هن 
غاا إلى "قاف مرا خل اطك القراعه كاد كرن اة ببق جمي 
اا ق ا ا یک کر کی کی م 
القاتع فانرا إنها مراحل مشترة بن جميخ الأطفال الذيح بكرن آي 
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لغة من لغات العالم المختلفة ٠5.‏ 

وسواء أصبحت هذه النظرية أم كانت فرضية كغيرها من الفرضيات 
التي تعيش رد حا من الزمان. ثم ما تلبث أن تندثر بظهور فرضيات أخرى. 
فقد تركت آثرا بالغا على اتجاه الدراسات المتملقة بالأخطاء التى يرتكبها 
اال اقا ع فعا اة كك ك ال ب كها دا 
اللغة الأجنبية. فلم يعد ينظر إلى تلك الأخطاء على أنها محاولات فاشلة 
لمحاكاة لغة الكبارء بل بدءوا يعتبرونها مظهرا لا غنى عنه من مظاهر 
التطور اللغوي عند الطفل تدل كل مجموعة منها على مرحلة معينة من 
مراحل ذلك التطورء وتستحق الدراسة على هذا الأساس. أي أن الاهتمام 
بدأ ينصب على اللغة الواحدة ذاتها سواء أكان الطفل يكتسبها كلغة أصلية. 
آم كان الدارس يتعلمها كلغة أجنبية. وبدآ النظر إلى الأخطاء على نها 
يمكن أن تكون ناتجة عن قياس خاطى على قاعدة سابقةء أو تعميم مبالغ 
فيه للقاعدة. أو جهل بقيود تطبيق القاعدة» أو تطبيق خاطئ لهاء إلى غير 
ذلك من الأسباب التي تنبثق جميعها من داخل اللغة ذاتها التي يكتسبها 
الطفل: أ مها الدارمن: 

وبالنسبة لتعلم اللغة الأجنبية على وجه الخصوص, فلم يعد هناك كبير 
فرق بين دراسة هذه العمليةء وبين دراسة عملية اكتساب الطفل لغته الأصلية. 
بل أخذوا ينظرون إلى الدارس على أنه يساهم مساهمة فعالة خلاقة في 
تعلم اللغة عن طريق التفاعل مع البيئة اللغوية التي يعيش فيهاء والتي 
تتضمن لفته الأصليةء واللغة الأجنبيةء وعلى أنه ينشى بطريقة منطقية 
منتظمةء وعن طريق التجربة والخطاء نظاما لغويا خاصا بهء في كل مرحلة 
من مراحل تعلم اللغةء يكون وسطا بين اللغتينء ويقترب تدريجيا من اللفة 
الأجنبية السليمة كما يتكلمها أهلها. وقد كان كوردر' ونمسر”" وسلنكر ١®‏ 
ثلاثة من الرواد في هذا الميدانء وأطلق كل منهم اسما مختلفا على هذه 
اللغة الوسط, ربما كان أفضلها اسم اللغة الوسيطة الذي أتى به سلنكر في 
مقالته الشهيرة, التي فتحت الباب على مصراعيه آمام عدد كبير من الأبحاث 
والدراسات التي اتجهت اتجاها آخر بعيدا عن أطروحة التحليل اللغوي 
المقارنء التي سبق الحديث عنها. 

ولكناء قبل أن نتناول هذا الاتجاه في تحليل الأخطاء بشيء من التقصيل 
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لا بد لنا من الإشارة هنا إلى آننا ما زلنا نخص كلامنا حتى الآن بالعامل 
اللغوي وحده كمصدر من مصادر الخطا. بل إن ما يسمى تحليل الأخطاء 
يركز على شكل اللغة. لا على وظيفتها . إلا آننا يجب ألا يغيب عن بالنا أن 
هناك مصادر آخرى للخطا اللغوي ليست لغوية محضةء بل تتصل بالجوانب 
المعرفية والانفعالية من السلوك الإنسانى. ومصادر غيرها لها علاقة بوظائف 
اللغة. وغيرها مما يتصل بعلاقة الإشنان بالعالم والناس والحياة بوجه 
عام. وهي الجوانب التي لا بد من أن نشير إليها-ولو إشارات عابرة-فيما 
يأتي من هذا البحث. 

كما أن هناك نقطتين هامتين جدا لا بد من أن نشير إليهما في سياق 
هذا البحث. أما النقطة الأولى فهي أن كلا من المنهجين اللذين نتناولهما 
في هذا الفصل يقصر عمله على الجملة المفردة ولا يتعداها. فالجملة هي 
الوحدة الكبرى التي يتعامل كل منهما معهاء ويحصر دراسته فيهاء ويحاول 
أن يتوصل إلى أسباب الآخطاء التي تقع عند تركيبها. ولذلك فإن الدراسة 
لا تمتد بحيث تشمل الكلام المتصل (ءءuهءءال)ء‏ سواء آكان حديتا آم کتابةء 
وهو الكلام الذي تتدخل في تأليفه عوامل أخرى تتعدى الجوانب الصوتية. 
والصرفيةء والنحويةء لتشمل النواحي البلاغيةء والجوانب المتعلقة 
باستراتيجية التواصل فى المراقف الات ة الختافة وكذلك تلك التى تتصل 
بالوظائف اللغوية المختلف ةوهو ما آشرنا إليه في القت الأخر مسن القسل 
الأولى من هذا الكتاب-. 

أما النقطة الأخرى فإنها تتعلق بالاختلاف بين المنهجين من حيث التعامل 
مع الأخطاء. فالمنهج الأول المنبثق من مبادئ المدرسة البنيويةء يعتمد على 
الكلام الفعلي الذي يستخدمه الإنسان» بما في ذلك التعبير الصوتي عن 
المعاني المختلفة بموجب القواعد الصوتية الخاصة بلغة معينة. ولذلك فإن 
التحليل اللغوي المقارن يتعامل مع المظهر الصوتي للغةء علاوة على المظهرين 
الصرفي والنحويء آي أنه يتعامل مع ظاهر الجملةء وهذا يشمل المظهر 
الصوتي» بطبيعة الحال. أما منهج تحليل الأخطاءء فإنه ينبثقء كما ذكرناء 
من نظرية تشومسكي التي لا تتعامل مع ظاهر الجملة إلا كآخر مظهر من 
مظاهرهاء بل أقلها أهمية. ذلك أن أصحاب هذه المدرسة قد ركزوا اهتمامهم 
لا على الجانب الظاهري الفعلي للغةء بل على باطنها. أي أنهم تعاملوا مع 
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لغة متالية يستخدمها إنسان متاليء في مواقف متالية بغض النظر عن 
العوامل المختلفة التي تحكم هذا الاستخدام» وبغض النظر عن الأخطاء 
الآنية التي تحدث بين حين وآخر لأسباب تتعلق بالمواقف الحياتية المختلفة 
التي تستخدم فيها اللغة. إذ إنهم كانوا يركزون اهتمامهم على القدرة أو 
الملكة اللغوية (عء,ء†ءمصهء). لا على الكلام الفعلي .)performance)‏ وعلى 
القواعد التي تتحكم في قدرة الإنسان على خلق» أو توليد» جميع الجمل 
الصحيحة في لغة ماء بغض النظر عما إذا كانت تلك الجمل تستخدم 
بالفعل أو لا تستخدم أبدا. وهذا هو ما كان العالم السويسري الشهير دي 
سوسیر (٥دووده؛‏ ل) قد نادى به أوائل القرن الحالي.' وعلى هذا فإن 
الأخطاء التي يهتم بها أنصار هذه المدرسةء والتي يستند إليها ما يسمونه 
تحليل الآأخطاء. هي تلك التي تخرق واحدة أو آكثر من قواعد اللغة في 
جانب من جوانبها. ولذلك فهم لا يتعرضون للمظهر الخارجي للغةء أي 
المظهر الصوتي» عند تحليلهم للأخطاء اللغوية. وقد ميزوا بين هذه الأخطاء 
والآأغلاط. أو زلات اللسان التى يتعرض لها كل متحدث بلغته» أو باللغة 
اا ا هاا ات اا فو كان اا اهاه ك 
اللغةء ومعرفته الجيدة بقواعدها. فهذه تعتبر آغلاطا عابرة لا تدخل ضمن 
الدراسة التي أجراها هؤلاء على أخطاء المتعلمينء سواء أكانوا أطفالا أم 
كباراء وسواء أكانوا في مرحلة من مراحل اكتسابهم لغتهم الأصلية أم كانوا 
في إحدى مراحل تعلمهم اللغة الأجنبية. 

إذاء فالآخطاء التي تركزت عليها الأبحاث في السنوات القليلة الماضية 
هي تلك التي تخرق قاعدة من قواعد اللغة بشكل منتظم» ودون إدراك من 
الطفل الذي يكتسب لغته الأصليةء أو الطالب الذي يتعلم لغة أجنبيةء أنه 
يخرق تلك القاعدة. وذلك لأنه لم يتقن تلك القاعدة إتقانا تاما بعد. وهنا 
تبرز الصعوبة التي يواجهها الباحثون في تحليل الأخطاء. ذلك أن اكتساب 
اللغة لمن جا الل او کا الأجنبية من جانب الدارس. لا 
يآتي مرة واحدة» بل هو عملية مستمرة تمر بمراحل مختلفةء وتتغيرء أحيانا 
يوميا من حال إلى حال. وكثير من الأخطاءء حتى بالمفهوم المشار إليه آنفاء 
يمكن أن تكون غير منتظمة في مرحلة من المراحل» ثم تصبح منتظمة. 
ومستمرة» في مرحلة آخرىء» ثم تعود غير منتظمة في مرحلة ثالثةء إلى أن 
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يتم التخلص منها نهائياء ويستقيم كلام الطفلء أو الدارس بالنسبة لجانب 
معين من جوانب اللغة. في تلك الأخطاء ينبغي على الباحثين أن يركزوا 
اهتمامهم عليها 5 لعل أفضل إجابة عن هذا السؤال هو آننا لا بد من أن 
نحصر دراستنا في مرحلة زمنية محدودة جداء وأن نرصد ونسجل كلام 
الطفل» أو دارس اللغة الأجنبية. فى تلك الفترة الزمنية المحددةء ونستخلص 
منه تلك الأخطاء التي نجد آنها ترق اغوم في الأعة العظمى 
من الجمل التي نسجلهاء إن لم يكن فيها جميعاء ثم نآخن في تحليل تلك 
الأخطاء سعيا وراء التوصل إلى أسبابها اللغوية بشكل رئيس (وغير اللغوية. 
إذا تطلب الأمر أن تكون الدراسة أكثر شمولا وقيمة). 

فالخطوة الإجرائية الأولىء إذاء هي حصر الأخطاء المنتظمة, أو الثابتة 
في كلام أو كتابة» طفل أو دارس» في فترة زمنية محددة. ولعل هذه هي 
أسهل الخطوات على الباحث. ما الخطوة التالية فهي تصنيف تلك الأخطاء 
وتوصيفها. أما تصنيفها فيتعلق بما إذا كانت صرفية أو نحوية. فإذا كانت 
صرفية فما هي القاعدة التي يخرقها الخطا؟ أهي قاعدة جمع المذكر 
السالم» أم جمع المؤنث السالم أم هي قاعدة اشتقاق الفعل المضارع من 
الفعل الماضيء» آم اشتقاق المصدر من الفعل المزيد آم اشتقاق اسم الفاعل 
من الثلاثي المجردء أو المزيد.. .. الخ.. . الخ 5 آما إذا كانت نحويةء فهل 
تخرق قاعدة من قواعد الإضافة, أو العلاقة بين الفعل والفاعل» أو قواعد 
المطابقة.. . إلى غير ذلك من القواعد النحوية المتعددة؟ 

فإذا ما تم تصنيف الأخطاء تحت أبواب اللغة المختلفة-وهذا ليس بالأمر 
اليسير. كما يبدو لآول وهلةء نظرا إلى آنه من المحتمل آن يصعب تحديد 
نوع الخطاء وتصنيفهء حتى في الجملة الواحدة-كانت الخطوة التالية هي 
توصيف الخطا: أهو إضافة مالا يجب أن يضاف أم حذف ما يجب أن 
يكون» آم استبدال كلمة صحيحة بأخرى خاطئةء آم استبدال زيادة صحيحة 
على الاسم أو الفعل بزيادة خاطئةء أم استبدال تفيير صحيح يطراً على 
كلمة معينة بتغيير خاطئ؟ آم هو خطاً في ترتيب المفردات في الجملة 
بالنسبة لبعضها بعضا؟ إلى غير ذلك من آنواع الأخطاء التي تحدت في 
جميع اللغات» علاوة على الأنواع الخاصة بكل لغة على حدة. 

وبعد أن يتم التصنيف والتوصيف بهذه الطريقة نبدأً في البحث عن 
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الأسباب الكافة وراء تلك الأخطاء. لقد كان أول ما تبادر إلى أذهان الباحثين 
في أخطاء اللغة الأجنبية هو البحث عن المداخلة من اللغة الأصلية (أو اللغة 
الم كما يسميها الكثيرون) التي يمكن أن تسبب تلك الأخطاء. وما زال 
هذا واردا لدى الكثيرين حتى الآن. إلا أنناء لكي نتلافى الوقوع في المحظورء 
لا بد من أن نكون قد جمعنا في الوقت ذاتهء وي الفترة الزمنية ذاتهاء وفي 
نفس المرحلة من تعلم اللغة الأ هة ا كو أخى فو اكاد الل 
باللغة الأجنبية نفسها لمجموعة من الدارسين الذين يتكلمون لفات مختافة 
كلغات أصلية. وهذا يساعدناء إلى حد كبير» على فرز نوعين من الأخطاء: 
النوع الذي يبدو مشتركا بين جميع أولئك الدارسين ذوي الخلفيات اللغوية 
المختلفة. وفى هذه الحالة يمكن أن نستبعد أثر لغة أصلية معينةء ونبحث 
فن غوامل فسا ك الأ خا ن 0 ا الج ها ك اا 
الذي يبدو مشتركا بين أفراد كل فة من فثات الدارسين الذين يشتركون 
في خلفية لغوية واحدة. وهنا فقط نبدآً بمقارنة اللغتين-الأصلية والأجنبية- 
لكي نستكشف إمكانية المداخلة من اللغة الأصلية. فإذا لم نستطع الاهتداء 
إلى سبب لغوي آت من داخل اللغة الأجنبية التي يدرسها الطالب» كالقياس 
أو التعميم الخاطئء» أو إلى سبب آخر آت من مداخلة اللغة الأصليةء أي إذا 
لم نهتد إلى سبب لغوي من آي نوع علينا عندئذ أن نخرج من حدود اللغة 
ونبحث عن آسباب آخری. 

لقد قام عدد كبير من علماء اللغةء ومن المختصين بتدريس اللغات 
الأجنبيةء فى السنوات الأخيرةء بإجراء البحوث على أخطاء دارسى اللغات 
ا جب خض ها الل الا نة ك جوا أن فة كةن قفا طا 
مشتركة بين جميع الطلاب» من ذوي الخلفيات اللغوية المختلفةء الذين 
يدرسون لغة أجنبية واحدة. وهذا يعنى أن تلك الأخطاء ليست ناتجة عن 
ادالات اة ر فا کا ما قدو كذ ى ك 
تهزى إلى المداخلة مما درسوه سابقا من اللغة الأجنبية ذاتها. كما وجدوا 
أن باستطاعتهم أن يعزوا نسبة أخرى إلى مداخلة لغة الطالب الأصلية. 
ولاحظوا أيضا أن المداخلة من اللغة الأصلية تحدث عادة في المراحل الأولى 
من دراسة اللغة الأجنبية عندما لا يكون لدى الدارس آي خلفية لغوية سوى 
لغته الأصلية. أما النوع الآخر من الأخطاء عن مداخلة اللفة الأجنبية 
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نفسها فإنها لا تحدث بعد أن يكون الطالب قد حصل على قسط من تلك 
اللغة يستطيع أن يقيس عليه قياسا خاطئاء فيقع في الخطاء وآن هذا 
بستم رای فر تطرل ار تسر حب غررف الد ار وطروف الرس 
وحتی لا يظل كلامنا السابق ضريا من المعميات يحسن بنا أن تورذ ددا 
محدودا من الأمثلة على نوعي الأخطاء اللذين تناولناهما بالشرح حتى 
الآن. وسنقصر كلامنا هنا على الطالب العربي الذي يدرس اللغة الإنجليزية 
باعتبارها اللغة الأجنبية الرئيسة التي يقوم معظم الطلاب بدراستهاء في 
الوقت الحاضر» فى معظم أنحاء العالم العرتىء 
فمن الأمثلة الاق غلئ الأخطاء ال ا هذا الطالب في المراحل 
الأولى من دراستهء والتي يمكن أن تعزى إلى المداخلة من اللغة العريية. 
الجمل الخاطئة التالية: 
Ali going to his house‏ 
بدلا من الجملة الصحيحة: 
Ali is going home‏ 
قالجماة الأرلى نفل حرفي تلجماة العربية الى تحمل العتى فة 
وهي: 
علي ذاهب إلى بيته. 
ووجه الخطاً ظاهر في موضعان : الأول في الاستغناءء في الجملة 
الإنجليزية. عن فعل الكينونة (ه:) على اعتبار أن مرادفه لا يظهرفي الجملة 
العربية المقابلة. والموضع الآخر هو عدم استخدام الطريقة السليمة التي 
تستخدم فيها كلمة (eص0ط)-التي‏ يختلف معناها عن كلمة (ءءuمط)-(دون‏ 
الحاجة إلى حرف الجر أو أداة التعريف في مثل هذه الجمل)ء والاستعاضة 
عن ذلك بالمقابل الحرفي في اللغة العربية. 
ومتال آخر هو الجملة الخاطئة التالية: 
Look what you did!‏ 
بدلا من الجملة الصحيحة: 
Look what you have done!‏ 
وذلك لعدم وجود مقابل في اللغة العربية لصيغة الفعل الإنجليزي have)‏ 
)done‏ او ما یسمی .)Present perfect )e1se(‏ فیستعیض عنه الطالب العريي 
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بشكل الفعل الماضي (i1ل)‏ وهو ما يقابل صيغة الفعل المستخدمة في مثل 
هذه الحالة باللغة العربية كما فى الجملة التالية: 

انظر ماذا فعلت: 

ومثل ذلك قول الطالب العربي» حتى في مرحلة متقدمة من دراسته 
للغة الإنجليزية, .انمه are w1‏ كنا ما1 بدلا من الجمة الصحيحة: 

Lions are wild animals 

وذلك لأننا نقول باللغة العربية: 

الأسود حيوانات برية. 

مستخدمين أداة التعريف مع اسم الجمع حتى عندما تكون دلالته على 
الجنس بآكملهء بينما لا تستخدم هذه الأداة في مثل هذه الجمل باللغفة 
الإنجليزيةء فينقل الطالب الصيغة العربية كما هي إلى اللغة الإنجليزية. 

إن الأمثلة على مثل هذه الأخطاء كثيرة جدا يلحظها المدرس كل يوم 
ويجدها القارئ المهتم في الكتب الخاصة بذلك . وقد اخترنا بعض الأمظة 
الواضحة جدا للتدليل على هذا النوع من الآأخطاءء ولا نجد داعيا للاستطراد 
فى ذلك هنا. 

أما الأخطاء التي تنتج عن المداخلة من اللغة الأجنبية ذاتهاء والتي 

قفرت بد از کور لی الا جا ک ی وا من طك الل فان 
ارا عا ات ا فوا ین اجر و کش 
اللقرعن هام الو ي كق افد الجن الهامى عى جت 
السا التي يدرسرنها بال الإتجايوة. كى الرغم من آن الطاب بيدا 
باستخدام كلمة («ع٣)‏ على أنها الجمع غير القياسي» والصحيح» للمفرد 
(مma)».‏ أو الجمع (pععsh)‏ للمفرد (م٤عطء).‏ او («ءالانطء) للمفرد (۵انطء)ء فإنه 
سرعان ما يتجاهل ذلك تحت تأثير الجمع القياسي لمعظم الأسماء الأخرى 
مل rooms girls, boys‏ llخ‏ فيا خن بجمع )man(‏ على (a«sم)ء‏ و sheep‏ على 
sheep‏ و chi‏ على ءلانطء» وهكذا. وقد لوحظ آيضا آن هذا ينطبق على 
صياغة الماضى القياسى من تلك الأفعال التى لا تنطبق عليها هذه القاعدة 
ال الإتيروة دته تة وك اطا مكل مع على أف اتان 
من ٥ع»‏ أو م٥س‏ على آنه الماضي من .we٤p‏ أو اعصه» علی آنه الماضي من 
ممصت الخ. ومما يجدر ذكره هنا أن مثل هذه الأخطاء تلاحظ أيضا بين 
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أطفال الإنجليز أنفسهم في مرحلة من مراحل اكتسابهم لغتهم الأصلية. 
مثلما نلاحظ نحن أمثلة من القياس الخاطى بين أطفالنا وهم يكتسبون 
لغتهم العربيةء فيجمعون «مسطرة» على «مسطرات» وهدية على «هديات» 
«ومحبرة» على «محبرات» الخ قياسا على جمع المؤنث السالم (القياسي). 

إن الدافع الحقيقي» في نظرناء للجوء دارس اللغة الأجنبية إلى واحد 
من الأسلوببن اللذين ذكرناهما فيما مضى من هذا الفصل» سواء كان 
اللجوء إلى لغته الأصليةء أم إلى القياس الخاطىٌ على ما درسه من اللغفة 
الأجنبيةء أم إلى التعميم الخاطئ لقاعدة معينة درسها في تلك اللغة. هو 
الجهل. 

فدارس اللغة الأجنبية لا بد من أن يتعلمها على مراحل. وسواء أعطيت 
له قواعد اللغة بشكل مباشر (وهذه طريقة قديمة لا تستخدم كثيرا في 
هذه الأيام)ء آم أعطي له المجال لكي يستخلصها هو من النماذج اللغوية 
الكثيرة التي يزود بها بشكل تدريجي مبرمج» فليس من الممكن أن تقدم له 
جميعها في وقت واحد» بل لا بد من تدريجها بشكل أو بآخرء ويكون ذلك 
في العادة من الأسهل إلى الأصعب. أو من الأكثر شيوعا إلى الأقل شيوعا. 
ومن الطبيعي» والحالة هذه» أن يمر الطالب بمراحل متعددة يكون فيها 
جاهلا للغة جميعها في بداية الأمرء» ثم يظل جاهلا لمعظمهاء ثم للكثير 
منهاء ثم لأقلها إلى أن ينتهي من الدورة الدراسية المقررةء وحينئذ يكون قد 
اطلع على معظمها أو عليها جميعا. 

ولذلك لا بد له من أن يلجاء في كل مرحلة من المراحلء إلى واحد من 
الأسلوبين المذكورين» أو إلى كليهما معاء لكي يعوض عن جهله عندما يجد 
نفسه مضطرا للتعبير عما في ذهنه بالنسبة للمواقف الحياتية أو حتى 
المدرسية المختلفة. وينبغي ألا يغيب عن بالنا أيضا أن للاستخدام الفعلي 
والوظيفي والمستمر للغة في مواقف حياتية تتطلب التواصل الحقيقي أثره 
الفعال جدا في التغلب على محدودية الذاكرة. أو النسيان» الذي يتصف به 
التركيب العقلي المعرفي للانسان بوجه عام. فليس كل ما نتعرض له»ء أو 
نطلع عليه أو ندرسه»ء يظل في ذاكرتنا إلى الآبدء بل إن الجديد منه يمكن 
أن يطرد القديم إذا لم يكن للأخير مكان مستقر ثابت فيها بفعل الحاجة 
المستمرةء والاستخدام المتصل به. 
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مصاد ر الخطاً الأخرى: 

علاوة على ما ذكرنا من الأسباب اللغوية المحضة لارتكاب دارس اللغة 
الأجنبية الأخطاء المختلفة هناك أسباب أخرى عديدة» منها ما يتعلق بالتركيب 
المعرفي والانفعالي للدارس» كأن يكون من النوع الحريص المفكر, و الجريء 
المغامرء آو يكون من النوع المنفتح» أو النوع المنغلق على نفسه» إلى غير ذلك 

تتصف به شخصيات الدارسين المختلفين» والتي تؤثر بشكل أو بآخر 
على نوعية وعدد الأخطاء التي يمكن أن يرتكبهاء والتي ذكر شى منها في 
الفصل الثانى من هذا الكتاب. 

إلا آننا مدموا ا ا إلى مصدر هام جدا من مصادر الخطاً 
يتصل بالظروف المدرسية (وهي الغالبة) التي يتعلم فيها الطالب اللغة 
الآ جت قالمدت الام ادف الخاصن مى درس الاعة الأجتية واناد 
التعليمية ذاتهاء وطريقة تنظيمها وتدريجها وعرضها في الكتاب المدرسيء 
والطريقة التي تدرس بها اللغة الأجنبية (وهذه عديدة وتختلف من عصر 
إلى عصرء ومن بلد إلى آخرء بل ومن ظرف إلى آخر)ء ولغة المدرس نفسه 
من حيث مدى تمكنه من اللغة الأجنبيةء ومدى استطاعته التواصل الفعلي 
بها بشكل طبيعي» وشخصية المدرس.» وعلاقته بطلابهء إلى غير ذلك من 
الظروف اة بالعملية التعليمية ذاتها. جميع هذه العوامل التي يمكن 
إجمالها تحت اسم العملية التعليمية أو التربويةء لها آكبر الأثر في تدريس 
اللغةء وفي عدد ونوعية الأخطاء التي يمكن أن يرتكبها طلاب معينون في 
بيئة دراسية معينة بالمقارنة بغيرهم ممن يدرسون في بيئة دراسية مغايرة. 
فالادة الدراسية المنظمة تنظيما سيئًاء» وطراكق التدريس الغقيمةء وأخطاء 
المدرس نفسه المنبثقة من عدم إتقانه اللغة الأجنبية التي يدرسهاء والطريقة 
الجافةء والعلاقة الرسمية التي يمكن أن تقوم بين المدرس وطلابه. جميعها 
من الأمور التي تسعى إلى العملية التعليميةء وتساعد على ارتكاب الأخطاء 
وتراكمهاء بل ومن المحتمل جدا أن تولد موقفا سلبيا من اللغة نفسها يقتل 
الدافع القوي الذي لا بد منه لدراسة آي مادة من المواد بلا استشاء. 
خاتمة: 

وفي ختام هذا الفصل لا بد من التنويه بأمر في غاية الأهميةء وهو أن 
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التركيز على الأخطاء المتوقعة أو الفعلية ينبغفي آلا يحجب عنا الاهتمام 
بتعزيز التعبير الصحيح الذي يصدر عن الطالب. صحيح أن الإنسان يمكن 
آن يتعلم من أ خطائهء إلا أنه صحيح أيضا آنه يمكن أن يتعلم» ربما بشكل 
أفضل.» من آداثه السليم» ومن التعزيز لذلك الأداءء والتشجيع على مواصلته. 
كما أننا ينبغي ألا ننسى أن التنبؤ بالأخطاء أو تحليلها يركز الاهتمام على 
الجوانب التعبيرية من اللغةء ولا يعير اهتماما كبيرا للجوانب الأخرى الهامة 
جداء وهي جوانب فهم ما يقال أو يكتب. فهاتان مهارتان أساسيتان من 
المهارات اللغوية لا يتم إتقان اللغة من دونهماء بل إن مهارة القراءة: أو على 
الأصح» فهم ما يقرأ ربما كانت أكثر المهارات أهمية بالنسبة لمعظم دارسي 
اللغة الأجنبية الذين يدرسونها لأغراض آكاديميةء آي لمواصلة دراستهم 
بها. وهاتان مهارتان ليس من السهل التوصل إلى معرفة الأخطاء التي 
ترتكب عند ممارستهما بالطريقتين اللتين فصاناهما في هذا الفصلء ولذلك 
فان آيا من الطريقتين لا تلتفت إليهما. 

كما أن هناك محظورا آخر يمكن أن نقع فيه إذا ما ركزنا اهتمامنا على 
أخطاء الدارس وحدهاء وهو عدم الالتفات إلى استراتيجية معروفة 
يستخدمها الطالب» ولا تعيننا على معرفة أخطائهء ألا وهي تجنب ما لا 
يعرفه . ولذلك لا يمكن أن نكتفي مثلا بمواضيع الإنشاء التي نطلب من 
الطلاب كتابتها لمعرفة مدى تمكنهم من اللغة. ذلك آن الطالب غالبا ما 
يلجا إلى تجني استعمال الكلمة,ء أو الجملةء أو صيغة الفعل الخ التي يشعر 
آنه غير متآكد منهاء ولذلك تبدو كتابته سليمةء إلا آنهاء في الواقع يمكن أن 
تكون كذلك في حدود ما يعرفه ويتقنه ويستطيع استخدامه فقط» لا في 
نطاق اللغة بمجملها. 

نخلص إلى القول إن معرفة أخطاء الطالب وتحليلها يمكن أن تعيننا 
على معرفة بعض أسباب ارتكابهاء وهو أمر لا بد منه. إلا آننا ينبفي آلا 
نضع ذلك فقط نصب آعينناء بل لا بد من الاهتمام بالأداء الجيد للطالب 
والتركيز عليهء والتشجيع على مواصلته. 

كما أننا ينبغي آلا نتوقف عند حدود الجملة الواحدة» أو عند حدود 
الشكل الظاهري للجملة في تعاملنا مع اللغةء كما يوحي بذلك الأسلوبان 
المفصلان سابقاء والمتعلقان بخطاء الطلاب. بل لا بد من أن ننطلق إلى 
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خارج حدود الشكل» ونتعامل مع وظائف اللغة المختلفة (وهي آهم من الشكل)ء 
ونتعدى حدود الجملة بالانطلاق إلى الكلام المتصل الذي لا يخضع للقواعد 
الصوتية والصرهية والنحوية فحسب» بل تحكمه قواعد أخرى لا يستطيع 
تحليل الأخطاء أو التنبؤ بها (بالأسلوبين السابقين) أن يفيدنا في التعامل 
معها. 

وقبل أن نختم هذا الفصل نتساءل: ما فائدة ما شرحناه آنفا بالنسبة 
لتعليم اللغة الأجنبية؟ من الواضح» كما أشرنا إلى ذلك سابقاء أن تجهيز 
المادة التعليمية على آساس الأخطاء المتوقمة أو الفعلية اتجاه خاطن. ذلك 
أن الأمر تحكمه قواعد تربوية وتعليمية خاصة لا بد من مراعاتها. وقد 
ثبشت التجارب الفعلية عدم جدوى مثل هذه الطريقة في تجهيز المادة 
التعليمية. إذاء كيف نتعامل مع الأخطاء في أاء تدريس اللغة؟ هل نحاول 
شرح القواعد التي يخرقها الطالب» أم نحاول أن نقارن بين اللغة الأصلية 
واللغة الأجنبية في المواضع التي نرى فيها مداخلة فعلية من اللغة الأصلية؟ 
من الواضح أنه ليس هناك من ينصح بآي من الإجراءين في حالة الطلاب 
صغار السن. ذلك أن شرح القاعدةء ومطالبة الطالب بتطبيقهاء يحدان من 
حرية التواصل الحر (بغض النظر عن الأخطاء) الذي تسعى الطرائق الحديثة 
إلى تشجيع الطالب عليه خصوصا في المراحل الأولى. أما مقارنة اللغتين 
فأسلوب لا يصلح إلا للكبارء وضي مرحلة متقدمةء بعد أن يكونوا قد أتقنوا 
معظم جوانب اللغة ما عدا بعض الأخطاء التي تلازم هذه الفئّة من الطلاب 
حتى مرحلة متآخرة من دراستهم» بسبب المداخلة من لغتهم الأصلية. 

ولكن هل يعنى هذاء إذاء أن نتغاضى عن الأخطاء آثناء تدريسنا اللفة 
ابي ود انا لأر ذلك كاي أ خطام فاضي عهادوكى أي مواد 
إن ما ينصح به غلب المختصين هو آلا يتعرض المدرس لتصحيح الأخطاء 
فى المواقف التى تتطلب تعبيرا حراء وطلاقة لغويةء إلا عندما يتعذر فهم ما 
بقال. وفي ذد اة يكون الخطاء في العادة. خطاً فاحشا يتعذر معه 
فهم المعنى المقصود. وهذا النهج ينطبق عادة على لغة الحديث (الشفوي). 
آما بالنسبة للكتابة فريما كان من الضروري الإشارة إلى الأخطاء جميعهاء 
وإن كان لا بد من التركيز على الأساسية منها. 

أما كيفية تصحيح الخطاء وخصوصا في مواقف الكلام الشفويء فإنها 
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تحتاج إلى مرونة كبيرة من المدرس» وذلك بأن يطلب من الطالب مثلا إعادة 
صياغة جملة غير مفهومةء أو شرحهاء أو إيضاحها بجمل أخرى إلى غير 
ذلك. النقطة الهامة هنا هي ألا يكون تصحيح الخطاً عاملا مقبطا للتواصل 
والانطلاق في الحديث» وأن يشعر الطالب أن ارتكاب الخطاً أمر طبيعي 
يرتكبه كل إنسان» ولهذا فلا داعي للشعور بالحرج أو الإحباط. 

وفي النهايةء لا بد من الإشارة إلى أن على المدرس أن يرصد الأخطاء 
الهامة التي تبدو شائعة بين طلابه (والتي يمكن أن يكون هو أحد أسبابها)» 
فيعمل على إعادة تدريسها بطريقة أخرى بحيث يتمكن الطلاب من التغلب 
عليها آخر الأمر. 
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الغوامش 


() تقذ ازل هذا الوكنخ هدد ل يحطى من الباحشن مذ أن بدا له فريزولادو (اثظر إلى 
الحاشيتين 2 و 3) حتى العصر الحاضر. ولعل من أفضل الخلاصات الحديثة ما ضمنه براون 
(5)1980اع Brn.‏ في الفصلين الثامن والتاسع ص ۱88-147 من كتابه الذي استفدنا منه 
بشكل خاص عند إعداد هذا الفصل. 

(2) انظر فریز .)۴۲:۰.٥.0.(‏ ۱945 ص 9. 

(3) انظر لادو (.200.۸ا)ء ۱957ء المقدمة ص 7. 

(4) انظر. على سبيل المثالء ستكول وفريقه Stockwel|,R.P. et a1)1965(‏ . 

(5) انظر کتابیه الرئیسىن (.۸,رkصهط)).‏ ۱957 , 1965 . 

(6) انظر على سبل المثال رتشي (.۷.0 ,11 .)R۲‏ ۰۱967 وولف »)۷01۴٥(‏ ۱967 . 

(7) هذا الاتجاه يمثله بشكل رئيس: ديولاي وبيرت ( ...81,1 & .٥.8,رهاا2)‏ في أعمالهما المتعددة. 
(8) انظر ويتمن وجاكون ) «(WHitman,R.L.& Jackson,K.L.‏ 1972 . 

. 1972 «(George,H.V.) وجورج‎ . ۱983 ,2 «(Kharma,N. ) laرخ انظر‎ (9) 

(10)انظر کارل جيمس C411)1971(‏ ,5 سه[ ص 53- 68. 

(۱۱) انظر واردو .)Wardaug81,R.(‏ 1970 . 

(12) انظر آولر وضياء حسني ). «(Oller,J. & Dia Hosseiny,S.M‏ 1970 . 

(13) وذلك في مقال تضمنه كتاب حديث آلف لتكريم صاحب النظرية «روبرت لادو» بمناسة 
بلوغه السبعین من عمره. انظر فرجسون (.۸.٥,u01عإ۴).‏ ۱985 ص 205-204 

(۱4)انظر الفصل الثانى من هذا الكتاب. 

(۱5) من آشهر من قال هذا بالنسبة للغات الأجنبية. ديولاي وبیرت (8 & رهاذ۵) ۱974 آء 
4اب. 

(۱6) انظر کوردر (ا¡۴ »)€Corde,5.‏ ۱967 . 

(۱7) انظر نمسر( ›)Nemser.W.‏ ۱971 . 

. 1972 .(Sellinker, Larry) iw انظر‎ (18( 

. 1916 «(de saussure, Ferdinand) gw انظر دي‎ )۱9( 

(20) انظر مثلا رتشاردز (ء 21s, [a‏ 1ء¡R)»‏ 1971 و 1974ء وتیلور (.10۲,8.8ره1). 1975 . 

. 1988 .(Kharma,. & 1ajjaj.A.) جlجحو‎ laرخ انظر‎ (21( 

(22) ممن اهتموا بهذا الموضوع شخت ) (Kleinman) jlaiıڻSو 1974 «(Schachter.J.‏ 1977 . 
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1 قطم اللغات. الجانب 
الحضاري/ الاجتماعي 


لقد تحدشا في الفصلين السابقين عن الجانبين 
اللغوي والسيكولوجي من جوانب اكتساب اللغة الأم 
من ناحيةء وتعلم لغة أجنبية من ناحية ثانية. ولا بد 
لناء لكي تكتمل الصورةء من أن نتطرق إلى الجانب 
الاجتماعي / الحضاري للغة وأثر ذلك على 
اكتسابها أو تعلمها وذلك كمقدمة لانظر فی انعكاس 
هذا العا ني لى رة تفم لفات ال كة ركف 
يمكن أن يؤخذ هذا الجانب بعين الاعتبار عند 
اقتراح الطريقة المناسبة. 

وكنا قد ختمنا الفصل الأول بعرض موجز 
للمنحى الذي اتخذته الدراسات الحديثة عند 
تطرقها إلى علاقة اللغة بالمجتمع» بأن بدت تركز 
لا على النظام اللغوي نفسه»ء وطريقة تفاعل وترابط 
أجزائه المختلفة لكي تؤدى المعاني المختلفةء بل على 
الاستخدام الفعلي للغة في المواقف الحياتية 
المختلفةء وعلى العوامل والقواعد التي تحكم ذلك 
الاستخدام بوجه عام بالنسبة للمجتمعات الإنسانية 
جميعاء ثم بوجه خاص بالنسبة لكل مجتمع على 
حدة» ثم بوجه آكثر خصوصية بالنسبة لما يحدث 
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عندما يتقابل شخصان أو آكثر ويتواصلان لغويا. 

وقد ذكرنا في ذلك الفصل أن البنى اللغوية المختلفة تؤدي معاني معينة 
إذا نظر إليها معزولة عن الظروف التي تستخدم فيها . إلا أنها لا بد من أن 
تؤدى وظائف معينة أيضا تكون في بعض الأحيان متسقة مع تلك المعاني 
ومحصورة في نطاقهاء ولكنها كثيرا ما تختلف عنهاء أو تضيف إليها آو 
تقيدها. وبطبيعة الحالء فإن هذه ظاهرة عامة تنطبق على جميع لغات 
الأرض. فما هو وجه الجدة في الدراسات التي نتناولها؟ الجديد في الأمر 
أن البحث فى حضارات الشعوب المختلفة قد أظهر بشكل جلى أن كلا من 
تلك الحضارات تفرض على مجتمعها أن يتعامل مع تلك الوظائف اللغوية 
بشكل يختلف عن المجتمع الآخر بقدر اختلاف تلك الحضارات بعضها عن 
بعض. أي أننا لا نستطيع أن نفترض وجود علاقات مباشرة واضحة بين 
التراكيب اللغوية المتشابهة. أو المتطابقة في اللغات المختلفةء وبين الوظائف 
التي تؤديها تلك التراكيب في جميع تلك اللغات. وهذا لا يعني عدم وجود 
كثير من أوجه الشبه بين بعض اللغات» وخصوصا تلك التي تتكلمها مجتمعات 
أفرزتها حضارة واحدة في الماضيء» أو مجتمعات يكثر التواصل بينها لدرجة 
كبيرة بحيث تقاربت حضاراتها أو امتزجت امتزاجا عضويا فأصبحت 
الحضارتان تبدوان كأنهما حضارة واحدة. 

أما ما أشرنا إليه أيضا في ذلك الفصل من أن الإنسان لا يستخدم 
الأسلوب اللغوي نفسه مع جميع الناس بسبب اختلاف الجتس والسن 
والثقافة والمركز الاجتماعي الخ, فهو أيضا ظاهرة عامة لدى كافة المجتمعات. 
فما هو الجديد في دراستنا هذه الظاهرة إذا؟ الجديد هنا أيضا هو ما 
ذكرناه في الفقرة السابقةء أن هناك اختلافا في استخدام الأساليب المختلفة 
في المواقف ذاتها بين مجتمع وآخرء وأن هذا الاختلاف يزيد أو ينقص 
بقدر ابتعاد الحضارات بعضها عن بعض. أو تقارب بعضها من بعض . 

ما ما يحدث بين فردين أو أكثر من لقاء وحديث فهو أيضا ظاهرة 
عامة بين جميع البشر. فالفردان يلتقيان ويحيي أحدهما الآخرء ويتجاذبان 
أطراف حديث معين بموجب قواعد اجتماعية متعارف عليهاء ثم يودع 
أحدهما الآخر ويفترقان. فما هو الجديد في هذا الأمر أيضا؟ الجديد هو 
نفس ما ذكرناه سابقا أيضاء وهو أن القواعد التي تحكم الطريقة التي يتم 
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فيها ذلك اللقاءء وتتبنى قواعد متعارفا عليها في ذلك المجتمع الواحد 
ليست القواعد المتبعة في سائر المجتمعات الأخرى» بل هناك اختلافات 
قليلة أو كثيرة تتناسب مع مقدار التلاقي أو التباعد بين حضارات المجتمعات 
المختلفة. 

جميع هذه النواحي» وغيرها مما سنأتي على ذكره في هذا الفصل» هي 
التي تقرر» في نهاية المطاف. المعنى والوظيفة المتوخاة من كل جزء من 
الحوارء أو من كامل الحوار الذي يجرى بين فردين أو آكثر من أفراد مجتمع 
معين. ولا يمكن التوصل إلى ذلك المعنى وتلك الوظيفة دون أن يأخذ 
المتحاورون هذه الأمور بعين الاعتبار» حتى ولو لم يشعروا بها شعورا واعيا. 
إن المقومات التي تتألف منها حضارة كل مجتمع من المجتمعات» والتي ينشاً 
الطفل ويترعرع فيهاء وينهل منها ويكتسبها عن وعي في بعض الأحيانء 
وعن غير وعي في معظم الأحيانء والتي يشاركه فيها أبناء ذلك المجتمع 
بآسره» هي التي تتجمع في باطن عقله يوما بعد يوم وعاما بعد آخر إلى أن 
يبلغ مرحلة البلوغ والنضج, وهي التي تحكم تصرهاته اللغوية وغير اللغوية 
مع الآآخرينء فتبدو طبيعية مقبولة (وان شذ البعض فإن عقاب المجتمع 
إياهم يختلف من موقف إلى آخر)ء بحيث تصبح له طبيعة ثانيةء وبحيث 
يرسخ في خلده أن تصرفاته وتصرفات أترابه تلك هي التصرفات الطبيعية 
بالنسبة لساثر المجتمعات الأخرى. وما هي» في واقع الأمرء كذلك. 

هذا الوضع الذي يبدو لأحد أفراد مجتمع من المجتمعات طبيعيا جدا 
يقف أمامه فرد من مجتمع آخر يتكلم لغة آخرى مذهولا في أحيان كثيرة 
لا يفهمه ولا يقتنع به» بل يستهجنه كل الاستهجان إذا كان المجتمعان ينتميان 
إلى حضارتين مختلفتين تماماء كالحضارات المتعددة فى بلدان الشرق 
الى مقلا مقاركة مكار ات آرروا أن كيد الحخا رات مر تة شارات 
الهنود الحمر. أو كحضارات الشرق الأدنى مقارنة ببعض حضارات إفريقية. 
إن هذا التباعد بين الحضارات يزداد بانقطاع التواصل بينهاء كما كان 
الحال في الماضي. أما في العصر الحاضرء الذي أصبحت وسائل التواصل 
الجماعية فيه متوافرة إلى حد بعيدء فقد بدأ أبناء البشر يميلون فيه إلى 
تفهم الآ خرين والتفاهم معهم آخذين هذه الفروق الحضارية بعين الاعتبار. 
وهذا ما هو حاصل بالنسبة لبلدان العالم الثالث التي تحاول مجتمعاتها 
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تفهم الحضارة الأوروبية والأمريكية بوجه خاص» نظرا للحاجة الشديدة 
لذلك» وإن كان العكس ليس صحيحا تماما. 

نخلص من ذلك كله إلى القول إن دارس لغة أجنبيةء أي لغة أجنبيةء لا 
بد لهء إذا كان يرغب في إتقانها جيداء من أن يتعرف على حضارة المجتمع 
الذي يتكلم أفراده تلك اللغة تعرفا كافيا يعصمه من الوقوع في زلل بالغ 
الخطورة على أقل تقدير. وكثيرا ما يقال إن تعلم لغة أجنبية هو تعلم 
حضارة أصحاب تلك اللغة أيضا. (وسنأتي إلى مناقشة هذه المقولة في 
فصل قادم في سياق الأهداف المتوخاة من تعلم لغة أجنبية في مجتمع 
معينء وخصوصا إذا كانت تلك اللغة هي اللغة الإنجليزية). 

إذاء لكي نفهم مدى أهمية هذا الجانب من جوانب تعلم اللغة الأجنبية. 
علينا أن نتطرق في هذا الفصل إلى الأمور التالية: 

أولا: مناقشة فلاقة اللغة بالفكر والحضارة والمجتمع. 

ثانيا: إيضاح كيف يتوصل آفراد المجتمع الواحد إلى المعنى الكامل 
والوظيفة المقصودة من كل عبارة أو جملة. 

ثالثا : طريقة اكتساب الفرد الجوانب الحضارية للغة. 

رابعا: انعكاس ذلك على تعلم اللغة الأجنبية وعلى طرائق تعليمها. 

ولنبدا بالنقطة الأولى. أولا: ماذا نقصد بعبارة الحضارة؟ إننا نستخدم 
هذه العبارة مرادهة للكلمة الإنجليزية (عإuااuء)ء‏ التي تكون المبحث الرئيس 
في علم الإنسان (الانثروبولوجيا). والتي تعني» في مفهوم علماء الإنسانء 
طريقة الحياة بأسرها بالنسبة لشعب من الشعوب أو مجتمع من المجتمعات. 
وهي» بهذا المفهوم» تشمل جميع مفاهيم ذلك المجتمع ومعتقداتهء قديمها 
وحدیٹهاء وجمیع عاداته وتقالیده وتاریخه ودیانته وفلسفته وفکره وفنه 
وأدبه ومهاراته وأدواته وكافة الأوجه الآأخرى التي يشترك فيها جميع أفراد 
المجتمع» أو كما يقول أحد علماء الانثروبولوجيا: «إن حضارة مجتمع من 
المجتمعات» كما أراهاء تتآلف من كل ما ينبغي على الفرد أن يعرفه أو يمن 
به لكي يتمكن من التصرف بطريقة مقبولة من باقي أفراد ذلك المجتمع» 
ويقوم بأي دور يقبلون أن يقوم به كل واحد منهم». وعلى الرغم من أن 
أوجه السلوك الإنساني ليست كلها لغوية إلا أن اللغة تحتل موقعا مركزيا 
من ذلك السلوك» نظرا إلى أنهاء شفوية كانت أو مكتوبة» هي التي تحمل 
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وتنقل وتحافظ على أوجه الحضارة المختلفةء ومن دونها ليس لشعب حضارة 
اى الاق 

والفكر جزء أساسي من الحضارة أيضاء سواء آكان مبدعا أم حافظا أم 
ناقلا. لأن الفكرء حتى المبدع منهء نادرا ما يكون كذلك إلا إذا استتد إلى 
a E E‏ 
الأجواء آولاء وذلك ببحث العلاقة بين الفكر واللغة بصفتهما آكثر مقومات 
الحضارة أهمية. فنطرح السؤال التالي: ما هو أثر اللغة على الفكر؟ 


اللخة والفكر: 

لقد برز هذا السؤال بشكل حاد في أوائل هذا القرن عندما بدا اللغوي 
وعالم الانثروبولوجيا الأمريكي سابير بدراسة علاقة اللغة بالحضارة 
والمجتمع والفكرء وتبعه تلميذه وورف الذي كان مهتما بلغات وحضارات 
قبائل الهنود الحمر في آمريكا بوجه خاص. وقد خرج الاثنان بأطروحة 
أصبحت تدعى فيما بعد فرضية سابير-وورت تقول: إن اللغات المختلفة 
تتضمن نماذج مختلفة من العالم. وقد بدا سابير هذه الأطروحة بتركيزه 
على علاقة الفكر بمفردات اللغةء وبالمعاني التي يسبغها المجتمع على تلك 
المفردات. لنستمع إليه يقول: 

«إن فهمنا لقصيدة بسيطةء على سبيل المثالء لا يعتمد على مجرد 
فهمنا للمعاني العادية للمفردات فحسب. بل على فهمنا حياة المجتمع بأسره 
كما تعكسها أو توحي بها تلك المغفردات أيضا. وحتى أشكال الإدراك البسيطة 
نسبيا تظل تحت رحمة الأنماط الاجتماعية أكثر كثيرا مما نعتقد.. . فنحن 
لا نرى أو نسمع أو نمر بالتجارب المختلفة بالطريقة التي نفعلها إلا لأن 
العادات اللغوية لمجتمعنا تفرض علينا مسبقا خيارات معينة لتأويل معنى 
ما نری وما نسمع وما نمر به.» 

وهذا يعني» بشكل مبسط, أننا نرى الكون من خلال لغتناء ولا نستطيع 
إلا أن نفعل ذلك . وقد أعطى سابير وغيره أمتلة عديدة على ذلك. ومن 
أوضح تلك الأمثلة أن الطيف الضوئي.» الذي نعلم أنه يتكون علميا من سبعة 
آلوانء تقسمه المجتمعات المختلفة في لغاتها إلى أقسام مختلفة» بعضها 
يكتفي بثلاثة ألوانء والبعض الآخر يزيدها إلى أربعةء إلى أن يصل إلى 
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الآألوان السبعة عند آخرين. ومن الأمثلة الأخرى أن بعض اللغات ليس فيها 
كلمة واحدة تدل على الثلج أو الجمل أو الصحراء.. الخء بينما تتعدد المفردات 
التي تدل على أنواع الثلج المختلفة لدى شعب الإسكيموء كما تتعدد المفردات 
الدالة على أنواع الجمال أو أنواع التضاريس الصحراوية المختلفة لدى 
المجتمع العربي الذي يعيش في الصحراء. وهناك مثل آخر كثيرا ما يورده 
البعض في هذا المجالء وهو التعابير الدالة على أواصر القربى التي تبرز 
فيها الفروق واضحة بين المجتمعات المختلفة حتى في العصر الحالي. 
فهناك مجتمعات تستخدم كلمة واحدة للإشارة إلى العم والخالء وأخرى 
إلى العمة والخالةء وثالثة إلى ابن الأخ وابن الأخت» ورابعة إلى بنت الأخ 
وبنت الأخت.. . الخ كاللغة الإنجليزية الحديثة. بينما نجد لكل من تلك 
العلاقات مفردة منفصلة في اللغة العربية على سبيل المثال. إن الأمثلة على 
هذا كثيرةء ولكن هل يعني هذا آن فكر فرد من أفراد مجتمع ما ينحصر 
فيما هو متوفر في لغته فقط. وآنه يظل آسيرا لها لا يستطيع من آسرها 
فكاكا؟ لنؤجل الإجابة عن هذا السؤال إلى أن نرى ماذا يقول تلميذ سابيرء 
بنیامین وورف. 

لقد طور وورف نظرية أستاذه بحيث تشمل لا مفردات اللغة فحسب» بل 
وأبنيتها الصرفية والنحوية أيضا. فقد قام بمقارنة قواعد إحدى لغات 
الهنود الحمر باللغات الأوروبية الحديثةء وتوصل إلى أن الفروق بين الاثنتين 
لا تتصل بالمفردات فحسب,» بل إن قواعد اللغة تحكم الفكر أيضا. لنستمع 
إليه يقول 

«ليست أنظمة اللغةء آي قواعدها.. مجرد أداة للتعبير عن الأفكار» بل 
هي في الواقع تكون وتشكل تلك الأفكارء وهي البرنامج والدليل لنشاط 
الفرد الفكري» ولتحليله للانطباعات التي يحصل عليهاء ولتجميع أفكاره. 
فليست صياغة الأفكار عملية مستقلة... بل جزء من قواعد لغوية معينة. 
وهذه تختلف قليلا أو كثيرا بحسب اختلاف القواعد اللغوية. إننا نقسم 
الطبيعة على هدى الخطوط التي ترسمها لنا لغاتنا.. . إن مشاهدتنا الوقائع 
المحسوسة نفسها لا تقودنا إلى تكوين نفس الصورة عن الكون إلا إذا كانت 
خلفياتنا اللغوية واحد 4...3 

من الواضح أن الفرضية المنسوبة إلى سابير وتلميذه وورف قد شطت 
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شططا كبيرا . فإذا كان لأي من اللغة والفكر أثر على الآخر فربما كان 
عكس الفرضية هو الصحيح» أي أن الفكر هو الذي يشكل اللغة. لا العكس. 
كما آن هناك بعض الأفكار التي ربما لا تحتاج إلى لغة البتة كالأفكار 
الرياضية البحتةء والتفكير المنطقي الحديث» والفكر الموسيقي» والرقص»› 
والرسم وما إلى ذلك. علاوة على ذلك فإن من الواضح أن كل لغة قادرة 
على التعبير عن الفكر بمختلف أشكاله وإن اختلفت طريقة التعبير من لغة 
إلى آخرى. ولو لم يكن الأمر كذلك لما أمكن ترجمة الفكر أو نقله من 
مجتمع إلى آخرء ومن عصر إلى آخر. ويمكن إيجاز الموقف الحالي من هذه 
القضية بالقول إن الفكر واللغة هما آهم عنصرين من عناصر الحضارة 
الإنسانيةء وأن كلا منهما مرتبط بالآخر ارتباطا وثيقا بحيث يؤثر كل منهما 
في الآخر ويتأثر به تآثرا كبيرا. 
ماذا عن علاقة اللغة بالحضارة؟ 


اللخة والحضارة: 

لا داعي إلى أن نؤكد هنا أن حضارة مجتمع من المجتمعات» بالمفهوم 
العام الذي بيناه سابقاء تحكم سلوك كل عضو في ذلك المجتمع وتهديه 
للتصرف بالشكل المقبول من مجتمعه والمتوقع منه حسب قواعد اجتماعية 
متعارف عليها. وهو لا يستطيع أن يخرقها أو يشذ عنها شذوذا كبيراء وإلا 
عرض نفسه لما لا تحمد عقباه. فتلك القواعد هي التي تقرر لنا الحدود 
التي لا يجوز أن نتخطاهاء وهي التي تحدد لنا مسؤوليتنا تجاه المجتمع» 
ومسؤولية المجتمع تجاهنا. وهذا آمر لا يحتاج إلى إثبات. 

وما كانت اللغة هي هم عنصر من عناصر الحضارةء وهي الوسيلة 
الرئيسة التي يتعامل بها أفراد كل مجتمعء فإنهاء من ناحيةء تتأثر بجوانب 
عديدة من تلك الحضارة وتصبح سجلا لهاء ومن ناحية أخرى تفرض على 
الفرد أن يراعي» عند استخدامهاء جميع تلك الأمور الحضارية التي تكون 
قد آصبحت جزءا لا يتجزاً من تفكير كل عضو من أعضاء مجتمع معين» بل 
جزء من شخصيته العامة التي يتشابه بها مع غيره من الأعضاءء على 
الرغم من احتفاظه بصفاته الشخصية الخاصة. 

هذه الجوانب الحضارية المختلفةء بما فيها اللغة وطريقة استخدامهاء 
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الآخرين من خارج ذلك المجتمع» بحيث تصبح نظرة هؤلاء لكل فرد من‎ 
أفراد ذلك المجتمع كأنه قطعة منه تتمثل فيه جميع الصفات التي تميز‎ 
مجتمعه كله بغض النظر عن الفروق الواضحة بين فرد وآخر. فالأمريكيونء‎ 
في نظر الأوروبينء مثلاء أغنياءء ماديونء ودودون» بعيدون عن الرسميان.‎ 
والإيطاليون: ومعظم سكان خوض البحر الأبيض التونط. فاطفيون‎ 
فوضويون» صاخبون» يعبرون عن أنفسهم بالإشارات والحركات آكثر مما‎ 
ينبغي . أما البريطانيون فهم محافظون» مؤدبونء اقتصاديون» يكثرون من‎ 
شرب الشاي. والألمان عنيدونء جديون» يحبون النظام»ء ويشربون الجعة.‎ 
أما شعوب الشرق الأقصى فهم متحفظونء حصيفون» دهاة» يصعب التكهن‎ 
بنواياهم . وهكذا بالنسبة لبقية المجتمعات. وعلى الرغم من أن نظرة‎ 
كهذه نظرة ساذجة. إلا أنها ليست خاطئة كليا . ذلك أنها نابعة من الانطباع‎ 
الحاصل من اتصاف مجتمع معين بصفات عامة تبرز قوية أو معتدلة في‎ 
شخصيته» وقي طريقة تصرف معظم أفراد ذلك المجتمع. ولسنا هنا بصدد‎ 
النظر في أي مجتمع معينء ودراسة الجوانب المختلفة من حضارته»ء لنبين‎ 
كيف تختلف عن غيرها في مجتمع آخر أو مجتمعات آخرى. فهذه آمور‎ 
يمكن الاطلاع عليها بالتفصيل فيما يكتبه علماء الأنثروبولوجياء حيث يجد‎ 
القارئ كثيرا من الحقائق وكثيرا من المتعة أيضا. إن ما يهمنا هنا هو إيضاح‎ 
صلة اللغات بسلوكيات الشعوب المختلفةء وكيف يمكن اعتبار اللغة فهرسا‎ 
لحضارة كل مجتمع من المجتمعات تتأثر بهاء وتؤثر فيهاء بحيث يصبح‎ 
الفصل بينهما أمرا متعذرا. ولعل أفضل الطرائق لفهم تلك الصلة هي أن‎ 
ننظر في أهم العناصرء اللغوية وغير اللغويةء التي تحكم التواصل والتفاهم‎ 
في أي مجتمع من المجتمعات» مع الإشارة بشكل سريع إلى بعض الاختلافات‎ 
بين مجتمع وآخر. فما هي تلك العناصر؟ ريما كان أفضل اختزال لهذه‎ 
الذي يبين كيف‎ ١ العناصر هو ما وضعه أحد اللغويين في الشكل رقم‎ 
يتوصل أفراد المجتمع إلى فهم أي قول من الأقوال التي يسمعونهاء وكيف‎ 
° يعبر كل منهم عن المعنى الكامل الذي يريده‎ 

يتبين من الشكل أن ما سميناه سابقا ملكة التواصل يتألف من مجموعتين 
من العناصر الحاملة للمعنى هما: أنماط الترميز التي تشمل العناصر 
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تعلم اللغات الجانب الحضارى اإاجتماعى 


اللغات الأجنبيه 


ونوعية الصوت البشري» وما يرافق ذلك من العناصر الحركية (کالایماءات. 
رقسات اليجة وخركة امون الا اكا اى قصل بط رة وقرف 
المتحاورين أو جلوسهم مقابل بعضهم اليعض. ثم: أنماط التآطير التي 
تشمل الاستراتيجيات المختلفة التي يتعارف عليها المجتمع آي التي تکون 
قد آأصبحت جزءا من العناصر الحضارية المتعارف عليها في ذلك المجتمع» 
والتي ينطوي تحتها عنصر كمية الكلام وطريقة استهلال الحوارء وتطویره»› 
وإنهائهء وتبادل الأدوار فيهء وكيفية معالجة موضوع البحث وتنظيمهء علاوة 
على بعض الأمور الروتينيةء والكليشيهات. والطقوس المختلفة المتبعة فقي 
مجتمع من المجتمعات. إلا أن هذا كله ليس كافيا لإضفاء المعنى الكامل 
على آي قول من الأقوال إذ لا بد من آخذ السياق أو المقام الذي يقال فيه 
الكلام بعين الاعتبار. ويتاآلف هذا المقام من عدة عناصر أشرنا إليها في 
مكان آخر من الكتاب. وأهمها: مسرح التفاعل اللغوي» ومكانه وزمانهء 
من النواحى الاجتماعية. بالاإضافة إلى الخلفية الحضارية الاجتماعية 
والخلفيات الآأخرى للمتحاورين. إن إدراك هذه العناصر جميعهاء والقدرة 
على استخدامها استخداما سليما فى المواقف الحياتية المتعددة هى التى 
تتألف منها ملكة التواصل الناضجة عند البالغبن من أفراد المجتمع. وهي 
كما هو واضح» عناصر متكاملة ومتشابكة إلى حد كبير. ومع ذلك فإن 
الطفل يستوعبها تدريجيا خلال سنوات نموه» بحيث يصبح قادرا على 
استخدامهاء عن وعي أو غير وعي» بالشکل المقبول في مجتمعهء حتی قبل 
أن يبلغ سن الرشد بسنوات عديدة. 

والسؤال الطبيعي الذي يطرح نفسه هنا هو: كيف يكتسب الفرد هذه 
العناصر المتعددة التى تتآلف منها ملكة التواصل عنده ؟ 

کل ن کل إلى مار ا عن ها المران دوا ان د 
عددا محدودا من الأمثلة على بعض أوجه الاختلاف بين تلك العناصر في 
المجتمعات أو الحضارات المختلفة. ولنبداً بما سميناه سابقا أنماط الترميز 
التى تشمل العناصر اللغوية وما يرافقها من العناصر الحركية والمكانية. 
وهي العناصر التي نفترض توافر وجه شبه كثيرة جدا بينها-وهذا صحيح 
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إلى حد كبير والتي» مع ذلك تختلف کثیر من جوانبها من مجتمع إلى آخر. 
وتخلق كثيرا من الصعوبات والمشاكل لدارس اللغة الأجنبيةء بسبب افتراضه 
ذاك. وهذه بعض الأمثلة. 

لقد أشرنا في الفصل الأول من هذا الكتاب إلى الاهتمام الحديث 
بوظائف اللغةء علاوة على شكلها وبنيتها الصوتية والصرفية والنحوية 
والدلالية. وإلى بعض التصنيفات التي اقترحها بعض اللغويين بالنسبة لتلك 
الوظائف. إلا أننا ربما لم نوضح هناك العلاقة بين شكل الجملة ووظيفتها . 
فأشكال الجملة الرئيسة مثلا هي الجملة الخبرية (بما فيها الجملة المنفية)ء 
والجملة الاستفهاميةء والجملة التعجبيةء وجملة الأمر. إلا أنه ليس من 
المحتم أن تعطينا الجملة الخبرية خبراء أو تستفهم الجملة الاستفهامية عن 
شئ» وهلم جرا. بل إنا كثيرا ما نجد أن شكل الجملة يختلف عن وظيفتها . 
فسؤال المدرس للطالب قائلا: «لاذا نسيت القيام بواجبك المنزلي يا يوسف 
.٩‏ لیس سؤالاء على الرغم من شكلهء بل هو تأنيب واضح للطالب على 
كسله وتخاذله. أما قول الأم لابنها في الصباح: «ألم تتناول فطورك بعد يا 
عبد الله ؟»» فيمكن أن يكون تأنيبا أو طلبا أو استعجالا الخ ولكنهء بالتأكيد 
ليس سؤالا. أما إذا دخل الأستاذ قاعة المحاضرات» وشعر أن الهواء مكتوم 
فيها ورغب في أن يفتح أحد الطلاب النافذة. أو مكيف الهواء في بعض 
البلدان الحارةء فريما قال: «الفرفة مخنوقة الهواء» وإذا أحد الشباب 
يفهم أن الجملة نوع من الطلب فيبادر إلى فتح النافذةء أو تشغيل مكيف 
الهواءء رغم أن الجملة خبرية من حيث الشكل. 

هذا أمر معروف لنا جميعا بداهةء نذكره هنا فقط للفت الانتباه إليه 
والحديث عنه. وهو ما يطلق عليه عادة تعبير: الفعل اللغوي غير المباشر. 
ويتبادر إلى الذهن هنا السؤال التالي: رغم أن هذه الظاهرة بمفهومها 
العام» موجودةء وملحوظةء في المجتمعات المختلفةء فهل هناك اختلافات 
في استخداماتها بين تلك المجتمعات © 

لو دققنا النظر لوجدنا أن بعض المجتمعات تستخدم الطريقة غير 
المباشرة في الحديث آكثر من غيرهاء وهذا واضح حتى في مجتمعاتنا 
العربية المختلفة. قارن مثلا بين الفرد العراقي العادي والفرد المصري العاديء 
وستجد الفرق واضحا بينهما بالنسبة للدخول فقي صلب الموضوع. قارن 
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أيضا بين الفرد الألماني والفرد الإنجليزيء مثلاء تجد أن كلام الألماني 
مباشر في معظمه» بينما كلام الإنجليزي غير مباشر في معظمه أيضا. 
وفيما يلي مثالان يوردهما أحد الباحثين عن هاتين الفئتين الأخيرتين 7. 

المثال الأول: (طالب جامعي يراجع الطبيب الذي كان قد وصف له 
سابقا جرعة كبيرة (آكبر مما ينبغي) من مضاد حيوي لعلاج التهاب اللوزتين). 

الطبيب: هاء كيف الحال 5 هل شفيت من التهاب اللوزتين ؟ 

إجابة الطالب الإنجليزي: نعم شكرا. إلا أن كثيرا من البثور (الطفح) 
قد ظهرت على جسمي. أعتقد أنك ربما وصفت لي ضعفي الجرعة المذكورة 
في الوريقة المصاحبة للدواء. فقد أخبرتني أن أتناول أربع ملاعق منهء 
بينما يبدو آنها كانت يجب أن تكون ملعقتين فقط. 

إجابة الطالب الألماني: لاء أبداء فأنا لا أشعر بصحة جيدة. لقد امتلاً 
جلدي بالطفح الفظيع. وقد اكتشفت لتوي أذنك وصفت لي ضعفي الجرعة 
التي كان يجب أن آتناولهاء وهذا ما سبب لي هذا الإزعاج. 

المثال الثاني: (طالب يقرع باب جاره الذي يقيم حفلا صاخبا في المساء) 
الطالب الإنجليزي للجار: إلى متى ستمتد حفلتك على ما تظن ؟ 

الجار: ريما ساعتين تقريبا. 

الطالب الإنجليزي: إني مشغول جدا بإعداد بحث علي أن أقدمه للأستاذ 
غدا. 

الطالب الألماني: أني أجد أن إقامة مثل هذه الحفلة الصاخبة أمر في 
منتهى قلة الحياء. فإذا لم تقم بتخفيض الضجة خلال دقائق فإني سأستدعي 
القرطة 

وطريقة الخطاب غير المباشرةء كما نعلمء تستخدم بشكل رئيس كإحدى 
استراتيجيات التآدب في المجتمعات المعاصرة. وعلى الرغم من أن البعض 
قد أثبت أن تلك الاستراتيجية تعتمد. في معظم المجتمعات» على مبادئ 
عامة". إلا أن الاختلاف هنا يكون في كيفية التعبير لا في الشيء الذي 
يجري التعبير عنه. والأمثلة على ذلك كثيرة. انظر مثلا كيف يقبل الناس ما 
يقدم لهم من طعام أو شراب في المجتمعات المختلفة. فأفراد المجتمعات في 
الشرق الأوسط مثلاء وحوض البحر المتوسط بوجه عام» لا يقبلون ما يقدم 
لهم في المرة الأولى. وفي اليونانء مثلاء يمكن أن تضطر لأن تقدم العرض 
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ثلاث آو أربع مرات وتصر عليه حتى يقبل. ذلك لأن الناس في هذه المجتمعات 
يعتبرون الموافقة المباشرة بعيدة كل البعد عن حسن الأدب أو سلامة الذوق. 
وكثير منا يعرف نتائج نقلنا لنمط السلوك هذا إلى مجتمع أوروبي شمالي 
كالمجتمع الإنجليزي مثلا. 

أما استخدام التعابير المقننة (الكليشهات) للتدليل على التأدب فإنه 
يختلف كثيرا من مجتمع إلى آخر. فاليابانيون مثلا كثيرا ما يعبرون عن 
امتنانهم باستخدام أسلوب الاعتذارء كاستخدامهم عبارة «أنا آسف» حيث 
يقول الناس «أشكرك» في المجتمعات الأخرى. 

أما تغير أسلوب الخطاب بتغير المخاطب فأمر معروف لدى جميع 
المجتمعات أيضا. إلا أن طرائق ذلك الخطاب تختلف من مجتمع إلى آخر. 
بل إن بعض تلك الاختلافات أصبح جزءا لا يتجزاً من اللغة نفسها في كثير 
من اللغات» وقد سبقت الإشارة إلى هذا فى الفصل الأول. 

أمظة آخيرة على الاختلافات الاجتماعية الحضارية في هذا المجال 
يمكن الحصول عليها بالنظر إلى كيفية تعامل المجتمعات المختلفة مع صيغة 
السؤال مثلا. فقد وجد آحد الدارسين ‏ أن أفراد إحدى القبائل الهندية 
ينظرون إلى الأسئلة التي يوجهها كبار القوم إلى صغارهم على أنها نوع من 
أنواع التأنيب» بينما يتجنب أولئك الصغار توجيه الأسئلة إلى الكبار لأنها 
تعتبر نوعا من أنواع التحدي ووجد باحث آخر "' أن تكرار السؤال عند 
هنود تشيلي يعتبر إهانةء بينما نجد عكس ذلك عند هنود البرازيل الذين 
يفترضون أن السائل لا بد من أن يكرر سؤالهء لأنهم ينظرون إلى الإجابة 
المباشرة عن السؤال الذي يسال مرة واحدة على أنها نوع من الوقاحة تثير 
إلى آتة ليس لدى المجيب وقت بيدده مع الشائل: 

لا نريد أن نتوسع في هذا المقام ونحاول التمثيل على جميع العناصر 
التي تتكون منها رزمة أنماط الترميز التي ذكرناها آنفاء بل تكفي الإشارة 
هتا إلى آنا جميعا ندرك الفروق بين المجتمعات المختلفة بالنسبة لخركة 
الأيدي» وطريقة فتح الفمء وحركة الشفتين» ورفع درجة الصوت أو خفضهاء 
وحركة العينينء وتعبيرات الوجهء وطريقة لمس الآأيدي والأكتاف» والتربيت 
على الظهور... و.. . وغير ذلك مما يمكن أن نلاحظه كل يوم» سواء عند 
احتكاكنا بالأجانب في الحياة العامة أو عند مشاهدتنا لتصرفاتهم على 
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شاشة التلفاز أو السينما. 

لقد آن الأوان للانتقال إلى الرزمة الآخرى من العناصر التى ذكرناها 
اا والكى دافا تاقاطن راد سى اة ع ع قل 
منهاء وتبيان الاختلافات بين المجتمعات المختلفة. 

ففي مجال كمية الكلامء عندنا مثل معروف يقول «إذا كان الكلام من 
فضة فالسكوت من ذهب». ولكن هذا المثل لا يمثل سلوب حياتنا بوجه 
عام. ولعل المقصود منه السكوت في المواقف التي تتطلب السكوت. إلا أن 
هناك مجتمعات كاملة تعتبر قليلة الكلام جدا مقارنة بغيرها فالأمريكيين 
يعتبرون ثرثارين في نظر الهنود الحمرء بينما يعتبر هؤلاء مقلين جدا في 
نظر الأمريكيين."" وكذلك فإن اليابانيين «يتجنبون استخدام اللغة كوسيلة 
للجدل والمناظرةء ويعتبرون ذلك أمرا غير مستحب. ذلك أن اللغةء في 
نظرهم» وسيلة واحدة فقط من وسائل التواصل» ولكنها ليست الوسيلة 
الوحيدة» ٠2‏ 

آما فيما يتعلق بمعالجة موضوع البحث» سواء آكان مكتوبا آم شفوياء 
فهناك اختلافات محسوسة بين المجتمعات المختافة. فطريقة كتابة المقالء 
سواء طريقة استهلاله أو إنهاثهء أو طريقة تطوير الفكرة الأساسية وتدريجها 
إلى أن تصل إلى نهايتهاء ليست واحدة في الحضارات المختلفة. فبعض 
المجتمعات تنظم المقال بطريقة منطقية مستقيمة على طريقة أرسطو 
وهذا ما يميز المجتمع الأنكلوسكسوني بوجه خاص. بينما هناك مجتمعات 
أخرى تلف وتدور حول الفكرة كمجتمعات الشرق الأقصى. وغيرها يعيد 
ويكرر كل جزء من الفكرة بضع مرات كمجتمعات الشرق الأوسط بوجه 
عام. وغيرها يستطرد كثيرا ويبتعد عن الفكرة الرئيسة ثم يعود إليها 
كالمجتمعات الألمانية والروسية والفرنسية وغيرها. 

وفي اللقاء الوجاهي بين الأفراد نجد مفارقات عجيبة. إن توخي الدقة 
في كلام أعضاء المجتمع الغرب مثلا لا يجوز اعتباره قاعدة عامة لدى 
سائر المجتمعات. فالفلاح العادي في فيتنام» على سبيل المثالء عندما يخاطب 
شخصا أعلى منه مرتبة يجد نفسه مرغما على أن يوافق على آي سؤال 
يوجه إليه بقوله «لا بد من أن يكون الأمر كذلك» حتى لو كان السؤال «هل 
هذا هو الطريق إلى المحطة3» مثلا. وهذا هو الحال أيضا بالنسبة لبعض 
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أهالي مدغشقر. آما تجنب بعض مجتمعات الشرق الأوسط الدخول في 
جوهر الموضوع الذي يكون قد رتب لقاء خاص من أجله فإنه كثيرا ما يعني 
عدم الموافقة على الموضوع» وذلك بتجنب الرفض المباشر تأدبا ٠.‏ 

كما أن الطرائق أو الأساليب التي يخاطب بها أفراد المجتمع الواحد 
بعضهم بعضا تختلف باختلاف العلاقة بين المتحاورين من ناحية الجنس 
(ذكرا كان آم أنثى)ء والسنء وصلة القربىء» والمركز الاجتماعي» وعلاقة 
العمل.. . الخ. 

إلا أن هذه الطرائق. رغم وجود بعض أوجه التشابه بينهاء ليست واحدة 
فى المجتمعات والحضارات المختفة .وفى مغضن اللات يما فيها يعض 
اللات الاو راق وا ا ف و تا 
والآقارب ومن شابههم» بينما تستخدم ضمائر خاصة أآخرى في المناسبات 
الرسميةء وبين الأغراب» وفي مخاطبة من هم أعلى من المتحدث مرتبة 
علمية أو مهنية أو اجتماعية. ومثال واضح على الاختلافات حتى بين 
المحتمات الحديثة ما نجده في الطريقة التي يتحدث بها الطفل أو الحدث 
الأمريكي آو الإنجليزي مع والديهء ومناقشتهما فيما يطرحان من الآراى 
وما يطلبان منه القيام به من عمال ورقضه بعض آوامرهما وتوجيهاتهما 
دون آي حرج. وكذلك تصرف الشباب من الأبناء والبنات بعد سن معين 
باستقلالية كبيرة لا يستطيع الآباء أن يمنعوها أو حتى أن يعارضوها معارضة 
شديدة. وهذاء بطبيعة الحال» ليس الوضع نفسه بالنسبة لكثير من المجتمعات 
المحافظة كالمجتمعات العربية وغيرها التى تفرض على الأآبناء ضوابط 
ا الان الاما سوا اكه اليرت ا اة اة 
التي أجريت على هذا الجانب مفارقات كبيرة جدا بين مجتمعات العالم 
المختلفةء قديمها وحديتها. 

لنأخذ بضعة أمثلة أخرى تتعلق بطريقة تنظيم الحوار في المجتمعات 
المختلفة. فليست طريقة استهلال الحديث مثلا عشوائية. ولا هي خالية 
من المعنى» بل هي» من ناحيةء تحدد العلاقة بين المتحادثينء ومن ناحية 
آخرى تترك أثرا ملموسا على ما سيأتي من حديث أو حوار. انظر مثلا إلى 
الإنجليزي الذي يستهجن أن يلتقي الألماني معه في إحدى الحفلات. فيستهل 
خديثه معه مستخدما الأسلوب التالي: 
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.Excuse me, May I ask you whether you are alone here 
آي : «أرجو المعذرة.» من فضلك» هل لى أن أسألك إذا كنت وحدك هنا».‎ 
يستخدم في‎ YY (excuse me, Eê) ذلك أن التعبير الأول في هذه الجملة‎ 
مل هدا الوق یل مو مقرو على امرافت الى طالب قا الخد‎ 
الإنجليزي من غيره أن يژدي له خدمة معينة. كما أن استهلال حديثك‎ 
شخص لا تعرفه‎ ga Well, hello ..gÎ Well, fancy meeting !you here رıبعتllب‎ 
“۵. معرفة وثيقة جدا أمر غير مقبول أيضا‎ 
كما أن هناك بعض الاختلافات الشاسعة في هذا الجانب من السلوك‎ 
اللغوي (استهلال الحديث وتتنظيمه) بين مجتمعات بأكملها . فإذا اجتمع‎ 
الإنجايز مع سكان اقصى شمال كتداء على سيل اكان فان هلا الكنددين‎ 
لا يتكلمون إلا بعد أن يروا ماذا سيحدث بين الفتتبن. أما الإنجليز فانهم‎ 
يبدأون الحديث في الحال» عادة بتوجيه الأسئلة لكي یکتشفوا ما الذي‎ 
سيحدث بينهما. أما اليابانيون, مثلاء فإن تعريف الهوية والمركز الاجتماعي‎ 
مستلزم هام وآساسي عندهم لبدء الحوارء ولذلك فهم لا يطيقون الحوار‎ 
الهاتم غير السه وكير اللتصق اشخاص من ون كم قهن نارن‎ 
هذا السلوك اللغوي إلى استخدامهم اللغة الآأجنبية بأن يبدأوا حدیتٹهم‎ 
بالعريية مثلا بقولهم «نحن من شركة تويوتا لصناعة السيارات» أو يقول‎ 
أحدهم «آنا مدير الشركة الخ» ثم يبدآون بطرح الأسئلة على من يتحدثون‎ 
معهم من العرب أو غيرهم يستفسرون بها عن هوياتهم ومراكزهم الاجتماعية‎ 
والاقتصادية الخ.”' فإذا قارنا هذه النماذج بالسلوك العربي بوجه عام‎ 
ا ا ا ا کو ی اف ای کی ا‎ 
الحديتثت بالسلام والكلام والسؤال عن الصحة. والاستفسار عن الأهلء‎ 
لأساف عن سير الل الخ اتج إلى ان تجد الظريكة (لتاسبة ادون‎ 


في صلب الموضوع . 
آما كيف يختم الفرد الحديث فهو أيضا أمر يتعلق بأنماط السلوك في 
مجتمعه 


فبينما يختم معظم المجتمعات الحديثة حديثه بنوع من تحية الوداع مثل 
«إلى اللقاء» أو «فى آمان الله»» أو ما شابه ذلك هناكف مجتمعات لا تجد 
داعيا لذلك البتة. بل إنه آمر طبيعي جدا في مجتمع الفلبين مثلا أن ينهى 
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اتنان حديتهما بقول أحدهما للآخر «لتذهب الآن»"' . قارن هذا بما يمكن 
أن يحدث لو قال أحدنا لللآخر في مثل هذه المناسبات «يلاً روح» !. 

حتى استخدام الصمت ليس واحدا في المجتمعات المختلفة. فبينما 
يعتبر الصمت في اليابان فضيلة يعتبر عند غيرهم رذيلة أو نقيصة. كما 
يختلف توقيت الإجابة عن سؤالء أو التعليق على قول من مجتمع لآخر. 
فبينما تعد الإجابة الفوريةء أو التعليق الفوري» فصاحة ونباهة في أحد 
المجتمعات» نجد أن التأني في الإجابة أو التعليق هي اتصفة الس ية 
والتي يربى عليها الأبناء في مجتمعات أخرى. 

إن الأمظة التي يمكن إيرادها على الجوانب المختلفة من عملية التواصلء 
وصلتها بالاختلاف بين مجتمع وآخر لا حصر لهاء ويمكن الاطلاع عليها 
فى الأبحاث المختصة. إنما أوردنا بعضها هنا للتدليل على أهميتها بالنسبة 
a‏ تعليم وتعليم اللغات الأجنبية. 

أما وقد انتهينا من هذا بشكل نعتقد أنه كاف وواف لأغراض هذه 
الأطروحة, فإنا نجد لزاما علينا آن ننتقل الآن للإجابة عن السؤال الذي 
کنا قن طرحناه سايقا وهو كيف نكسب الطقل العتاصر المتعددة التى 
تالف متها ملكة التراصلء والتى حاولا شرحها والتمقل عليها فى الصفحات 
السابقة؟ 

تنبع آهمية الإجابة عن هذا السؤال من أن الباحثين في هذا الموضوع 
کانوا. حتی وقت قريب جداء يركزون اهتمامهم على اكتساب الطفل النظام 
اللغوي فقط من أصوات وصرف ونحو على وجه التحديد» مع التأكيد على 
صحة النطق وسلامة البنية اللغوية دون الاهتمام باكتساب القدرة على 
الاستخدام اللغوي المناسب للمقامات أو الظروف المختلفةء ودون الاهتمام 
بالدور الذي يلعبه المجتمع بأطرافه المتعددة في تنمية تلك القدرة. ولذلك. 
وعلى الرغم من التفات المدرسة البنيوية في علم اللغة-المتأثرة بالمدرسة 
السلوكية في علم النفس-إلى جانب التقليد والمحاكاة التي يقوم بها الطفل 
لما يسمعه من عناصر مجتمعه المختلفةء فقد اهتم معظم الدراسات الحديثة 
المتعلقه باكتساب اللغة النواحي الفسيولوجية المتعلقة بتطور أعضاء النطق 
من ناحيةء ثم بتطور الدماغ والقدرات العقلية وتوزعها على مناطق الدماغ 
المختلفة.ء وبالوقت الذي يختص فيه كل من شقي الدماغ بوظائف محددة 
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والفترة الحرجة التي يمكن أن تتوقف عندها القدرة على اكتساب آي لغةء 
إلى غير ذلك مما ورد ذكره في الفصل الثاني. كما اهتمت دراسات حديثة 
أخرى بما سمي القدرة الفطرية التي تولد مع الطفل وتمكنه من اكتساب 
لغة أو آكثرء وبالعناصر التي تتكون منها تلك القدرةء وآلية عملها الخ مما 
ورد ذكره سابقا آيضا. لذلك فإن الاهتمام الحديث بأثر المجتمع وحضارته 
في تكوين المهارة اللغويةء آو على الأصح في تطور المقدرة على الاستخدام 
الاجتماعي السليم للغة يكتسب أهمية خاصةء في آنه يضيف بعدا آخر 
كان مهملا حتى عهد قريب لهذا النوع من الدراسات» بحيث تكتمل الصورة 
ويصبح بإمكاننا أن ننظر إلى الموضوع نظرة آكثر شمولا مما كان عليه 
الحال حتى الآن. ويكتسب هذا البعد أهمية خاصة إذا ما نظرنا إليه من 
الناحية التطبيقية المتعلقة بتعلم وتعليم اللغات الأجنبية. ذلك آن الدراسات 
السابقة كانت تبحث عن العموميات» أي المبادئ المشتركة بين جميع بني 
البشر. أما الأبحاث الحالية فرغم آنها تؤمن بأن للمجتمعات المختلفةء من 
حيث المبداء تأثيرها على النمو اللغوي للطفل. إلا آنهاء بحكم كونها دراسات 
تجريبية أو براجماتية. قد اكتشفت فروقا واسعة بين المجتمعات والحضارات 
المختلفة في هذا الجانب من التطور اللغوي للطفل» مما يخلق مشاكل 
وصعويات لدارس اللغة الأجنبية لم يكن أحد يوليها الاهتمام المناسب من 
قبل» بينما أصبحت تنال مزيدا من العناية يوما بعد يوم في الوقت الحاضر. 
وهكذا فقد أخذ الاهتمام ينتقل الآن إلى الوظائف التي تؤديها اللغةء وإلى 
مدخلاتها وطبيعة تلك المدخلات ومصادرها المختلفة. ثم إلى استراتيجيات 
التخاطب التي تستخدمها المجتمعات المختلفة. أي أن الاهتمام أصبح يتركز 
الآن على دراسة اكتساب وتطور ما سميناه ملكة التخاطب أو التواصل ٠7‏ 

وعلى الرغم من آهمية هذا الموضوع فلن نستطيع أن نوليه حقه الكامل 
من البحث في هذا المقام» ولذلك فسنقتصر على ذكر بعض جوانبه فقط› 
وعلى إيراد بعض الأمثلة على كل من تلك الجوانب. 

ففي مجال البيثة اللغوية المبكرة التي يشب فيها الطفل نجد بعض 
الجوانب المتشابهة بالنسبة لمصادر المدخلات اللغويةء ولكن نجد اختلافات 
كبيرة أيضا بحسب الاختلافات الحضارية والاجتماعية. فهناك» بطبيعة 


الحال» الأم كمصدر أساسي شائع جدا للغة في مراحل الطفولة الأولىء 
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وإن كان دورها يختلف من مجتمع إلى آخرء ومن قطاع إلى قطاع آخر داخل 
المجتمع الواحد. باختلاف أولئك الذين تعهد إليهم العناية بالطفل في هذه 
المراحل كالخدم» والمربيات والأخوات الأكبر سناء وحتى الآباء قي بعض 
المجتمعات البدائية.“ وفي بعض المجتمعات الحديثة أيضا . وهناك أتراب 
الطفل في مرحلة لاحقة. كمصدر هام من مصادر اللغة المبكرةء والذين 
يختلف مدى آثرهم من مجتمع إلى آخر باختلاف هيكلية المجتمع» والمدة 
التي يمضيها الطفل مع أولئك الأتراب» وكذلك المكان الذي يلتقي بهم فيه 
الخ. ثم هناك بالطبع» التعليم النظامي» سواء أكان في مرحلة الحضانة أم 
في رياض الأطفال آم في المرحلة الابتدائية. 

ويحسن بنا أن نقدم بعض الملاحظات السريعةء والطريفة في بعض 
الأحيانء على اختلاف تأثير كل من تلك المصادر فى لغة الطفل تبعا لاختلاف 
ادعات و شا اتخكارات: 

فقد وجد مثلا أن تأثير أفراد الأسرة. وخصوصا الأم» في لغة الطفل 
ينكمش كثيرا أو قليلا في حالة وضع الطفل الصغير في إحدى دور الحضانة, 
كما هو حاصل في كثير من المجتمعات الأوروبيةء وعلى نطاق واسع جدا في 
البلدان الاشتراكية. ومن الطريف هنا أن اختلاف التأثير هذا لا علاقة له 
بقواعد اللغة التي يكون الأمر بالنسبة لها سيانء بل يقتصر ذلك على نوعية 
المفردات بوجه اا آما بالنسبة لأثر الخدم فقد لوحظ أن الأطفال 
يتأثرون بالمدخلات اللغوية التي تآتي نتيجة الاحتكاك المستمر بهم» بل 
ويتقنون لهجاتهم» إلا أنهم لا يستخدمونها مع آهلهم خصوصا إذا كان 
الخدم من طبقة دنيا بعيدة عن طبقة الآهلء وكان الآهل يظهرون الاستياء 
إذا سمموا تلك اللهجات على ألسنة أبناثهم» بل ربما يمنعونهم من استخدامها. 
أما إذا كان الخدم من صنف المربيات عاليات الثقافة فإن لغة الأطفال 
تتآثر بهن تآثرا كبيرا حتى لو اختلفت عن لغة الأهل. ثم إن وجود الجد أو 
الجدة بين أفراد الأسرة له آثره الخاص في لغة الطفل من حيث المفردات 
والموضوعات» بل يمكن أن يكون عاملا فعالا لاكتساب الطفل لغة ثانية إذا 
كان الجد أو الجدة لا يتكلم سواها. 

آما الاختلاف في آثر الأتراب فإنه يتضح بين أبناء الطبقات الفقيرة 
الذين يمكن أن يمضوا أوقاتا طويلة في اللعب مع أترابهم» وأبناء الطبقات 
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العليا الذين يقضون معظم أوقاتهم في المنزلء أو مع المربيات» أو في روضات 
خاصة بالأطفال الخ. وقد لوحظ أيضا أن ابتعاد الأطفال عن صحبة الكبار 
يحد من حصيلتهم اللغويةء وإن كان بإمكانهم أن يعوضوا عن ذلك بالاتصال 
المتواصل في وقت لاحق. 

بالإضافة إلى البيئة اللغوية المبكرة هناك نماذج مختلفة من السلوك 
اللغوي المنتشرة بين بعض قطاعات المجتمع الواحد» أو بين مجتمعات مختلفة. 
تطبع الفرد بطابعها بشكل واضحء وتتعلق بكمية الكلام التي يتعرض لها 
الطفل. فقد أجرى بيردوستل”" مقارنة بين مجتمع الأمريكيين المنحدرين 
من أصل هولندي في ولاية بنسلفانياء وبين اليهود الأمريكيين الذين يسكنون 
مدينة فيلادلفيا في الولاية ذاتهاء فوجد أن معدل المدة التي تمضيها الفئة 
الأولى في الحديث لا تزيد عن دقيقتين ونصف دقيقة في اليوم» بينما تمتد 
تلك المدة لتبلغ ما بين ست ساعات واثنتي عشرة ساعة في اليوم لدى أفراد 
الفئة الثانية. ومن الواضح هنا أن طريقة تحضير المجتمع أفراده تختلف 
اختلافا بينا في الأسلوب» كما تختلف في الوظائف التي تستخدم اللغة في 
التعبير عنها في كل من المجتمعين. وقد أصبح من الواضح الآن أن قلة 
المدخلات اللغوية من آي من المصادر العادية المشار إليها آنفا يمكن أن تعمل 
على تأخير التطور اللغوي عند الطفل» وإن لم يكن من الضروري أن يستمر 
هذا التأخر في وقت لاحق. وربما كان أفضل مثال على ذلك الأطفال الصم 
الذين يولدون لآباء ناطقبن» حيث يتأخر اكتساب الطفل لغة الإشارات 
الخاصة بالصم إلى أن يتعلمها من المدرس الخاص أو من أترابه في المدرسة 
الخاصة التي يرسل إليها. 

لننتقل الآن إلى جانب آخر من جوانب العمليةء ألا وهو دور التواصل 
الاجتماعي في اكتساب ملكة التواصل. ذلك أن عملية اكتساب اللغةء رغم 
أنها عملية معرفية في الأساسء إلا آنها عملية اجتماعية أيضاء كما آن دور 
الطفل في هذه العملية أكثر فعالية مما يعتقد حتى أصحاب نظرية القدرة 
اللغوية الفطرية. 

إن جميع مكونات الحدث التواصلي التي ذكرناها في قصل سابةقء 
وفي مقدمتها الهوية الاجتماعية للمشاركين في الحدث» عناصر هامة 
بالنسبة لمدخلات العملية التواصلية. فعلى الرغم من أن بياجيه يعتقد أن 
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لغة الطفل ذاتية (ء٤هءءمعه)‏ في الأساس*)» إلا أن الدراسات اللاحقة 
بينت» بما لا يدع مجالا للشك» أن الأطفال يكتسبون» بل ويمارسون» بعض 
استراتيجيات التخاطب في سن مبكرة للغاية”. وتنبع رغبة الطفل في 
التواصل مع غيره من المفاهيم والمعتقدات المشتركة التي يكون قد كونها 
خلال عملية التطبيع الاجتماعي المبكرة. 

هناك اختلافات في السلوك اللغوي للفرد تعود إلى الطريقة التي 
يتخاطب بها الكبار مع الصغار وبالعكس. فبينما يستخدم الكبار في بعض 
المجتمعاتء كالمجتمعات الانجلوسكسونية مثلاء طريقة السؤال المتكرر لحفز 
التواصل مع الأطفال» مع العناية بإجاباتهم مهما بلغت قيمتها الحقيقية. 
يعمد هؤلاء في مجتمعات آخرى» كبعض المجتمعات العربيةء إن قرض 
سیطرتهم غ الأطفال بالإكثار من الأوامر والنواهي والاستهانة بآرائهم 
ووجهات نظرهم» فيما يحاول الكبار في مجتمعات ثالثة تدريب صغارهم 
على احترام آراء الكبارء وذلك برع الا والإجابة عنها في الوقت ذاتهء 
على أساس أن إجابات الكبار هي التي تأتي نتيجة الحكمة والعلم» ولذلك 
فلا بد من الإصغاء إليها وإيلاثها ما تستحق من الاحترام. 

أما اللغة التي يسمح للأطفال باستخدامها مع الكبار فتختلف من مجتمع 
إلى آخر أيضا. فبينما يشجع بعضها الأطفال على إلقاء الأسئلة المباشرة 
مهما كانت الإجابات عنها صعبةء يعود هؤلاء في مجتمعات أخرى على 
استخدام أساليب غير مباشرة في السؤال والطلب» بينما لا يشجعون على 
استخدام الصيغ المباشرة في السؤال. 

ما نود قوله هنا هو أن اكتساب ملكة التواصل لا تعتمد على تطوير قدرة 
لغوية أو تواصلية فطرية كامنة فحسب, بل إنها تأتي أيضا نتيجة عمليات 
من التواصل والتقاغل فى ظروف ومقامات اجتماعية حضارية متعددة: 

وا مت اا ع اة نطرح السؤال التالي: ما هو دور اكتساب اللغة 
في عملية التطبيع الاجتماعي والحضاري للطفل» آي طبعه بطابع حضارته 
وثقافة مجتمعه؟ إن اكتساب الطفل اللغة جزء لا يتجزاً من عملية تطبيعه 
الاجتماعي والحضاري من نواح ثلاث. أولاها أن اللغة نفسها جزء من 
حضارة المجتمع» ولذلك فإن كثيرا من المفاهيم والعلوم والمهارات والمعتقدات 
وسواها تنتقل عن طريقها من جيل إلى آخر. وثانيتها أن اللغة واسطة 
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تنتقل الأوجه الأخرى لحضارة المجتمع عن طريقها. آما ثالثها فهي أن اللغة 
أداة يستخدمها الطفل لاستكشاف مجتمعه» ولتثبيت دعائم وضعه الاجتماعي 
ودوره في المجتمع الذي يعيش فيه بالنسبة لأدوار أعضاء المجتمع اللآخرين. 
ونظرا لاختلاف البيثات الاجتماعية فإن جزءا من اكتساب الطفل اللغة 
ا سن كاه آنه کر او ای آته ایک آو آسوت آنه کی ویر آنه 
إنجليزي أو عربي أو صيني» آنه مسلم أو مسيحي أو بوذي الخ . وتلعب 
الطرق التي يربى بها الأطفال في المجتمعات المختلفة دورا هاما جدا في 
نقل الحضارة من جيل إلى آخر. وهنا نجد مفارقات كبيرة بين المجتمعات 
المختافة. 

يميز هول بين أنواع ثلاثة من طرائق اكتساب الفرد الحضارة يدعو 
أحدها التعلم المنهجي» بينما يدعو النوعين الآخرين التعلم غير المنهجي 
والتعلم النظامي. أما أولها فانه يتم عن طريق التوجيه المباشر وتعريف 
الطفل وجه الحضارةء لغوية كانت آم غير لغويةء التي لا تجوز مناقشتهاء 
والإجابة عن شرحها أو تبريرها. وكثيرا ما يستعمل الوالدان كلمة «عيب» 
أو «ممنوع» أو «الأمر هكذا»» آو «حرام» الخ لمنع الطفل من تكرار عمل ما 
لا يتفق مع حضارة مجتمعه. كما أنهما يمكن أن يلجا إلى نوع من السند أو 
الحجة لإيضاح وجهة نظرهما كاللجوء إلى الدين» أو الشعر, أو الأمثال 
الشعبيةء آو كبار السن في الأسرة الخ. كما يمكنهم أن يوضحوا بعض 
قواعد السلوك بالإشارة إلى السن أو الجنس وما إلى ذلك كقولهم: «الأولاد 
لا يبكون» البنات فقط هن اللواتي يفعلن ذلك»» أو (لا يجوز أن تفعل كذا 
لآنك أصبحت شابا أو رجلا أو «يجب أن تأكل وحدك لأنك أصبحت 
كبيرا» أو الناس المحترمون مثلنا لا يفعلون هذا) الخ. آما التعليم غير 
المنهجي فإنه يتم عادة دون استخدام اللغةء وذلك عن طريق الملاحظة 
ومحاكاة الكبار في المجتمع. إلا آن كثيرا من السلوك اللغوي» وخصوصا 
إدراك البنية اللغويةء يتم بهذه الطريقة ودون آي تعليم منهجي. وكذلك 
إدراك الوظائف اللغويةء واستخدام الأساليب المناسبة للمواقف المختلفة. 
وخصوصا الأساليب المؤدبة مع الكبار. أما التعليم النظامي فهو الذي يتم 
داخل جدران المدرسةء ويشمل الإدراك الواعي لقواعد اللغة التي اكتسبها 
الطفل عن غير وعي» كما يشمل مهارات القراءة والكتابةء وأساليب الخطاب 
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و «الأتيكيت» المختلفة المطلوبة في ذلك المجتمع. 

وبطبيعة الحالء فإن جميع المجتمعات تستخدم الطرائق التلاث في 
المحافظة على حضارتها ونقلها من جيل إلى آخر, إلا أن هناك كثيرا من 
التباين بين المجتمعات المختلفة. فالتعلم المنهجي» على سبيل المثال» يكون 
دوره بارزا في المجتمعات التي تكون فيها السلطة موزعة بين أفراد الأسرة 
بشكل هرمي» أي من الجد/الجدة, إلى الوالدين» إلى الأبناء الكبارء ثم 
البنات» ثم الأبناء الأصغر سناء ثم البنات الأصغر سنا وهكذاء مع الفروق 
بين مجتمع وآخر في توزيع الأدوار. حيث يمكن أن تتركز السلطة في أيدي 
الذكور وتهمل الإناث» أو يعطى هؤلاء نصيبا أقل من السلطة الخ. كما يبرز 
دور هذا النوع من التعلم في المجتمعات التي تتمسك كثيرا بتراتها الديني 
وتقاليدها الأخرى. بينما تزيد أهمية التعلم النظامي مثلا في المجتمعات 
المتطورة. والمتقدمة علمياء والتي يكون للنواحي العقلية شآن كبير فيها. 

وتظهر الاختلافات بين المجتمعات المختلفة في هذا المجال في تكوين 
شخصية الفرد التي تتصل بالطبع اتصالا وثيقا باللغة والحضارة. كما 
تظهر في جميع وسائل التعبير والتواصل الأخرى» بل في نوع المغردات التي 
يكتسبها الفرد» وفي الفروق الإقليمية والعرقيةء إلى غير ذلك. خلاصة 
الول إن الك كماع على طفع نطفل اجام ارجضارا يجك هاه 
بطابع مجتمعه»ء وتجعل له صفات مميزة عن غيره من الأفراد في المجتمعات 
الأخرى. وهذا ما نعنيه بقولنا مثلا إن فلانا «متأمرك» أو «متأنجلز» أي أنه 
يتصرف كأنه فرد آمريكي» أو إنجليزي (أو روسي آو صيني الخ)ء إذا ما 
وجدنا أنه يتصرف بطريقة تختلف عما هو متعارف عليه في مجتمعه 
وضمن إطار حضارته» بل يبدو كآنه فرد من أفراد المجتمع الآخر. 

وهنا نجد لزاما علينا أن نتوسع قليلا في مناقشة أثر التعلم والتعليم 
النظامي داخل جدران المدرسةء بمستوياتها المختلفةء في اكتساب الفرد 
طرائق التواصل المختلفةء وما يرافقها من تطبع وتطبيع اجتماعي وحضاري» 
لما لذلك الأثر من آهمية بالنسبة لتكوين الشخصية الاجتماعية والحضارية 
للفرد . فاللغة هي العصب الأساسي في عملية التربية النظاميةء سواء 
آكانت هي ذاتها موضوع الدراسة آم وسيلة لتعلم المواد الدراسية الأخرى. 

فهناك مجتمعات تهتم أنظمتها التربوية بتعويد الطفل» منذ نعومة أظفاره 
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على طريقة الحديث مع الآخرينء وعلى طريقة تناول موضوع معين وعرضه 
بطريقه شفوية على زملاثه» وعلى طريقة مناقشة الموضوع معهم بالأسثلة 
والأجوبةء وعلى طريقة الوقوف والتحرك والنطق واستخدام (أو عدم 
استخدام) الإشارات اليدوية والحركات الجسمانيةء ومراعاة حركة العينين. 
وطريقة النظر إلى الغيرء والمسافة بين المتكلم والمستمعين الخ. بينما هناك 
مجتمعات أخرىء» كالمجتمعات العريية على سبيل المثالء لا تعير هذه التاحية 
اهتماما كبيرا. هذا على الرغم من أن التواصل اللغوي في مجتمعاتناء 
شأنه فى ذلك شأن عدد محدود جدا من المجتمعات الأخرىء» يتم فى جو 
الفرة واأجراء اة خان اتر اة خرن هى الك اقح خي 
التي تختلف كثيرا أو قليلا عن اللغة العامية المستخدمة بين عامة الشعب 
وفي المواقف الحياتية العاديةء مما يجعل التدريب الشفوي على استخدامها 
أكثر أهمية منه في المجتمعات التي تتشابه فيها لغة المثقفين مع لغة البيت 
إلى حد كبير. 

وبطبيعة الحالء فإن جميع مدارس العالم تركز على تعليم الأطفال 
شكلا جديدا من أشكال اللغةء هو الشكل المكتوب. وهنا نجد فروقا بين 
مجتمع وآخر في التعامل مع هذا الشكل اللغوي. فبعضها مثلا يهتم بشكل 
الكتابةء وجمال الخط, وتناسق الحروف» وزخرفة الأشكال الكتابية إلى حد 
کبیرء بينما لا تعير مجتمعات أخرى هذه التاحية اهتماما كيرا. بل ريما 
تركز على سلوب الكتابة. بحيث يتبع نظاما معينا متعارفا عليه ومقبولا من 
مثقفي ذلك المجتمع يقدم الفكرة الرئيسة ويعرضها ويطورها بطريقة منطقية 
منسقة تتبع خطا مستقيما يصل ما بين البداية والنهاية بشكل واضح سهل 
الفهم. ولعل مجتمعا آخر لا يهمه كثيرا هذا الجانب من التعبيرء بل يهمه أن 
يكون التعبير الكتابي مجرد سرد لأفكار متتابعة تطور بشكل مخالف تماما 
للطريقة المذكورة آنفا. وفى هذا المجال نجد اختلافات واسمة بين المجتمعات 
a N SN OD a‏ 
الشرق الأقصى, وبعض المجتمعات الأوروبية الأخرى كالروسية والفرنسية 
والألمانية مثلا من ناحية آخرىء مما يطبع الكتابة بكل لغة من لغات تلك 
المجتمعات بطابع معين يختلف اختلافا واضحا عن سواه. 

ثم هناك مجتمعات يهتم نظامها التربوي بتعويد الأطفال على الاستذكارء 
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كحفظ النصوص الدينية أو الأدبية (الشعر بوجه خاص)ء عن ظهر قلب» ثم 
حفظ الموضوعات الثقافية الأخرى تبعا لذلك» كما هو حاصل في كثير من 
المدارس العربيةء واليوغوسلافيةء والصينيةء وغيرها . بينما تهتم مجتمعات 
أخرى بتعويد الطفل على التفكيرء أكثر من تعويده على الاستذكارء مما 
يترك أثره العميق في طريقة تعامل أبناء كل من تلك المجتمعات مع المشاكلء 
والأمور العلمية, أو الثقافيةء أو حتى الحياتية العامة. بل لعله أحد الأسباب 
التي تجعل التفاهم بين أضراد تلك المجتمعات آمرا صعباء كما نجد ذلك في 
وقتنا الحاضر عند النظر إلى محاولات تفاهم العالم الأوروبي الغربي مع 
العوالم الأخرى» على سبيل المثال. 

وتمتد هذه الاختلافات لتشمل موقف المجتمع من طريقة إجابة الطفل 
عن الأسئلة. ففي بعض المجتمعات» كالمجتمع السوفياتي» والمجتمع الصيني 
في تايوانء والمجتمع الألماني» ومجتمع آندونيسياء لا يشجع الطالب إلا على 
الإجابة المعروفة والمتوقعة عن السؤالء ولا يتوقع منه أن يتطوع بإجابات من 
عنده تختلف عما هو متوقع» كما هو حاصل في المجتمع الأنكلوسكسوني 
في بريطانياء والولايات المتحدة الأمريكيةء وفي بعض المجتمعات الأوروبية 
الأخرى مثلا. ومما يدل على أن هذا السلوك سلوك مكتسب أن اليابانيين 
يبدون مستعدين للتطوع بإجابات من عندهم عندما يكونون أطفالا في 
المدارس الابتدائيةء بينما يمتتعون عن ذلك عندما يصبحون طلابا في 
المرحلة الثانوية. وكثيرا ما يعتقد المدرسون الإنجليز» خطاء أن سلوك بعض 
الطلاب الأجانب في هذا المجال ناتج عن الخجل» بينما هوء في الواقع 
سلوك اجتماعي مكتسب. بينما ينظر طلاب آمريكا اللاتينية إلى سلوك 
زملائهم من أمريكا الشماليةء من حيث استعدادهم للتطوع بإجابات غير 
منتظرةء على آنه شكل من أشكال انعدام الانضباط في المدرسة الأمريكية. 

وأخيراء فإن المدارس» كونها مؤسسات تربوية. هي الجهات المسؤولة 
رسميا عن تعبئّة الأطفال بالقيم والمفاهيم المقبولة في مجتمعهم» وتعليمهم 
الابتعاد عن المسالك غير المقبولة منه. وكثيرا ما يحدث انقلاب كبير فى 
هذه المفاهيم لأسباب مختلفةء كما حصل في الان عه الضري الا 
الثانية مثلا. فلا بد في هذه الحالةء من أن يحدث انقلاب في المناهج 
التربوية أيضا. وهذا ما حدث أيضا في تركياء بعد محاولة فصلها عن 
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العالم العربي الإسلاميء وما حدث في الصين الشعبيةء وسمي الثورة 
الثقافيةء قبل بضع سنوات .29 

ونختم هذا الجزء من الفصل بالنظر في اكتساب الطفل الممارسات 
والطقوس الاجتماعية المختلفةء وما يصاحبها من آنواع الكلام. فجميع 
الأطفال يسيون با لحاكاة آر ومون كيف رقابلون افاس ركيت يودهم 
وكيف يشكرونهم» وكيف يطلبون منهم الطلبات بأدب الخ. إلا أن الطقوس 
والمفردات أو العبارات التي تستخدم تختلف من مجتمع إلى آخر. فعلى 
أل ادن ا أن كام ت بجع كي ية هابر اكا اوا إل 
أعلى» عندما يستقبل أو يودع» وأن يستخدم العبارات المصاحبة المناسبة 
للمقام» بينما يعود أطفال اليابانيين أو الروس أو الإنجليز أو العرب أو 
غيرهم على طرائق أخرى للقيام بنفس الوظائف الاجتماغية التي تشتركف 
فيها جميع مجتمعات العالم. 

بل إن هناك بعض الطقوس التي لا يستطيع الأطفال أن يتعلموهاء بل 
يكتسبونهاء أو يعلمونهاء في وقت لاحق من آعمارهم» كأساليب وعبارات 
التهنئة والتعزية والأسف والزواج والطلاق. وحتى اللقاءات العادية بعد 
انقطاع طويل نسبياء تلك الأساليب التي يمكن آن تصبح مقننة ومعقدة إلى 
حد كبير في بعض المجتمعات. كالمجتمعات العربية والأندونسية وغيرها. 
ومنها أيضاء بل في مقدمتها في مجتمعات كثيرةء اكتساب الأساليب 
والعبارات التي ا في الاات الدية كالضاك انيومبة آي 
الأسبوعيةء أو صلاة الجنازة أو الاستسقاءء أو الأدعية المتعددة في المناسبات 
المختلفةء أو في المناسبات شبه الدينية كالخطبة والزواج والصلح (بين 
التت اص وها إلى ك وات مرق مد نطول ار تفص إلى آن 
تكسا القرة أو اها من مج ولتي تن بها ا شاقات واسة 
جذا فى الجتمغات افافة فة ` 

إ6 کا ق تجا فى إعط رة راا فن آ ئر كل من اتج مهات 
المختلفة في اكتساب الطفل لملكة التواصل واستراتيجيات التخاطب» فيجدر 
E‏ ا ان یر لی آن جم ھا کر ی کل اساسی غای افعناب 
تلك الملكة وتلك الاستراتيجيات بلغة الأم» ولم نتطرق بعد لاكتساب أو تعلم 
مثل هذه الملكة وهذه الاستراتيجيات باللغة الأجنبية التي يرغب في تعلمها. 


تعلم اللغات الجانب الحضاري الإاجتماعى 


وما دمنا قد آكدناء في كلامنا السابقء على آهمية اكتساب هذا الجانب 
الهام من ملكة التواصلء الذي» كما هو واضح» لم يقتصر على التمكن من 
اللغة فحسب» فلا بد لنا إذا من أن نتساءل عما إذا كان من الممكن أن 
نساعد الطالب على اكتساب مثل هذه الملكة باللغة الأجنبيةء وكيف يمكن 
ذلك ٩‏ 

ربما نكون قد آلمحناء أو ذكرنا في آكثر من مناسبة سابقةء إلى جزء من 
الجواب على هذا التساؤل» وهو ما سنعود إلى ذكره بتفصيل آكبر فقي 
الفصل القادم» وفي الفصل الأخير من هذا الكتاب. خلاصة الجواب هو 
أننا عندما نخطط لمنهج تعليمي باللغة الأجنبيةء وعندما نجهز المواد التعليمية 
والوسائل المعينة التي ستستخدم بالفعل داخل الفصلء» علينا أن نأخذ الجانب 
الاجتماعي الحضاري من تلك اللغة الأجنبية بعين الاعتبارء ولا نهمله بالتركيز 
على الجانب اللغوي فقط. وذلك بتعريض الطالب عند تعلمه اللغة الأجنبية 
إلى ما يصاحب اللغة من السلوك والتصرف غير اللغوي» وما يكون في 
خلفيتها من الجوانب الحضاريةء وخصوصا تلك التي تختلف اختلافا واضحا 
عما يكون الطالب قد آلفه في مجتمعه واعتقد أنه مشترك بين جميع 
مجتمعات العالم. 

ونكتفي بهذا الجواب» هناء لنقوم بتفصيله فيما بعد . 
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5 قطم اللغات-نظرة شاملة 


ما وقد بلغنا هذا الشوط من بحثا في الجوانب 
المختلفة التي يحاول كل منها أن يفسر كيف يكتسب 
الطفل لغة الأم وما يرافق ذلك من التوجهات 
والنظريات. كما تطرقنا إلى موضوعنا الرئيس في 
إطار هذه الأبحاث» ألا وهو الطريقة التي يتعلم بها 
الدارس لغة أجنبية ماء وأبرزها بعض النواحي 
والعوامل الهامة التي يمكن أن تؤثرء سلبا أو إيجاباء 
في هذه العمليةء فيجدر بنا الآن أن نلقى عصا 
الترحال. لا لنستريح» بل لنحاول أن نلم بجميع تلك 
الجوانب ونجمعها في إطار واحد» أو فقي صورة 
متكاملةء يمكن أن ينطلق منها كل من له اهتمام 
بتعليم اللغات الأجنبية لكي يصوغ نظريته الشاملة- 
وهو ما سنحاول أن نفعله في الفصل الأخير من 
هذا الكتاب-. وسنحاول هنا أيضا أن نشير إلى 
السابقة للتعامل معها بالشكل المناسب» لكي تزداد 
الصورة التي نسعى إلى تكوينها وضوحا واکتمالا. 

لقد أشرنا فى الفصل الثانى من هذا الكتاب 
إلى الظروق المختلفة التي يحصل فيها تعلم وتعليم 
اللغات الأجنبيةء وذكرنا أننا لا نستطيع لا نحن 
ولا سواناء أن نتناول جميع تلك الظروف على الوجه 


اللغات الأجنبيه 


المناسب» لأن بينها فروقا كبيرة لا تساعدنا على ذلك. بل لا بد من التركيز 
على أكثر تلك الظروف شيوعاء وخصوصا بالنسبة للعالم العربي الذي 
توجه كتابتنا هذه إليه. وقد وجدنا أن الظرف الرئيس السائد هو تعليم 
اللغة الأجنبية-وهى اللغة الإنجليزية فى أغلب الحالات-ضمن الإطار المدرسى 
الرسمى» وهو الظرف الذي يبدا 5 دراسة اللغة الأجنبية 
العاشرة إلى الثانية عشرة في معظم البلدان العربيةء ولذلك فهو الظرف 
الذي سنحاول أن نلقي معظم الضوء عليه. 

لقد أشرنا في الفصل الثاني من فصول هذا الكتاب أيضا إلى أوجه 
التااف ن اتفر فال ك افطل ته اا وكات رف 
الذي يكتسب فيه الطفل منذ سنواته الأولى لغتين في وقت واحد» وبين 
ذلك الظرف الذي ذكرناه في الفقرة السابقة. وقد بينا في ذلك الفصل أن 
تلك الفروق تمتد وتتشعب بحيث تغطي عدة جوانب لكل منها أثرها الحسن 
أو السيىٌ على تعلم اللغة الأجنبية. فهناك الجانب السيكولوجي المتعلق 
بنظريات التعلم بوجه عام» ثم تعلم اللغة الأصلية بالنسبة للطفلء ومن ثم 
تعلم اللغة الأجنبية والفروق بين الحالتين الأخيرتين التي تظهر نتيجة نمو 
الطفل من عام إلى آخر من النواحي الجسدية والمعرفية والانفعاليةء وآثر 
ذلك كله في عملية التعلم بالنسبة للدارسين بوجه عام (وهو ما كان موضوع 
الفصل الثاني). ولكنا لم نتطرق للفروق الفردية بين الدارسين والعوامل 
التي تتفاعل معها والنتائج التي تتمخض عنهاء وهو ما سنحاول أن نلقي 
عليه شيتًا من الضوء في الفصل الحالي سعيا وراء إكمال الصورة الشاملة. 
ثم هناك الجانب اف الناتج عن اکتساب الطفل اللغة الأصلية وإتقانه 
بنيتها بشكل جوهري» قبل أن يبدا بتعلم لغة أجنبيةء وأثر ذلك أيضاء سلبا 
وإيجابياء في تعلم تلك اللغة الأجنبية المحددةء (وهو ما تناولناه في الفصل 
الثالث» بعد أن كنا قد مهدنا له في الفصل الأول بإعطاء صورةء نرجو أن 
تكون واضحة»ء عن مدى تعقيد اللغةء أي لغةء والنظريات المختلفة التي 
حاول أصحابها من خلالها التوصل إلى وصف دقيق واضح للملاقات اللغوية 
المعقدة]). أآما الجانب الثالث فهو المتعلق بعلاقة اللغة بالفكر والحضارة 
والمجتمع» وأثر تلك العلاقة على اكتساب الطفل اللغة الأصلية من ناحية. 
وآهميتها بالنسبة للاستخدام الفعلي للغة. وصعوبتها بالنسبة لدارس اللغة 


136 


تعلم اللغات - نظرة شامله 


الأجنبية (وهذا ما كان موضوع الفصل الرابع). 

ولكى نتمكن من للمة أطراف البحث بحيث يشمل خلاصة ما ذكرناه 
في انول الأربعة السابقةء وما نرغب في إضافته هنا سنقوم بتغيير 
الترتيب الذي اتبعناه حتى الآنء بحيث نترك الجانب السيكولوجي قليلاء 
إلى أن نفرغ مما أتينا على ذكره في الفصول الأخرى. 

فإذا بدآنا بالجانب اللغوي-الفصل التالث-وجدنا آنا يمكن أن نوجزه في 
النقاط التالية: 

أولا: على الرغم من أن بعض النظريات اللغوية قد ركزت على ما هو 

شترك بين لغات البشر جميعا وخصوصا على مستوى المعنى» آي على 

المستوى العميق للبنية اللغوية. فقد ركزت نظريات آخرى على أوجه الاختلاف 
بين تلك اللغات» وخصوصا على المستوى الظاهري للغةء واقترحت» بكثير 
من الثقةء أن كثيرا من الأخطاء اللغوية التى يرتكبها دارس اللغات الأجنبية 
إن لم يكن معظمهاء يرجع إلى أوجه الاختلاف بين اللغة الأصلية التي 
يتكلمها الدارس واللغة الأجنبية التي يقوم بتعلمها. ولم تكن هذه النظرية 
الآخيرة إلا تعزيزا لما يلاحظه الناس عامة من الأخطاء الناتجة عن التداخل 
اللغوي-في اعتقادهم-وخصوصا في النظام الصوتي مما يضفي لكنة خاصة 
على متكلمي لغة أجنبية معينة من ذوي الخلفيات اللغوية المختلفة. 

ثانيا: رغم أن هناك شبه إجماع على صحة هذه النظرة للأخطاء الصوتية 
إلا آن هناك خلافا كبيرا بالنسبة للأخطاء في الأنظمة الأخرىء كالنظام 
الصرفي أو النحوي أو الدلالي. فالبعض يعتقد أن سبب ارتكاب الأخطاء لا 
يعود إلى الاختلاف الظاهري بين بنيتي اللفتين الأصلية والأجنبية بل إلى 
الطريقة التي يتم فيها اكتساب أو تعلم النواحي المختلفة من كل تلك الأنظمة. 
كما أن هناك آخرين يحاولون تعليل تلك الأخطاء على أساس الخطاً في 
تطبيق أو ترتيب القواعد التحويلية التي تحول البنية العميقة للجملة-التي 
تحمل المعنى-إلى البنية السطحية اا أو المكتوبة-وهي الكلام ا 
. وهناك غير هؤلاء وأولئك ممن يحاولون تعليل تلك الأخطاء بطرائق 
أخری. 

ولكن» مهما يكن من أمر فإن مثل هذه الأخطاء التي تبدو نتيجة التداخل 
بين اللغة الأصلية واللغة الأجنبيةء بسبب اختلاف نها في مکان ما أو 


137 


اللغات الأجنبيه 


على مستوى ماء أخطاء ظاهرة للعيان. كما أن كثيرين ما زالوا يؤمنون 
بنظرية التداخل اللغوي» بل إن دولا كاملة ما زالت تتبنى هذا المنهج ويقوم 
علماؤّها بتطبيقه بغية تحديد الأخطاء اللغوية الناتجة منه. ولذلك فلا بد 
لنا من أن نأخذ هذا التوجه بعين الاعتبار عندما نقوم بصياغة أي نظرية 
متكاملة لتعليم اللغات الأجنبية. ثالثا: علاوة على ما سبق» فقد تبين» من 
تحليل آخطاء دارسي اللغات الأجنبيةء أن الاختلاف بين لفتين بعينهماء 
رغم أنه يمكن أن يسبب بعض الأخطاء في الأنظمة اللغوية المختلفةء ليس 
السبب الأساسي لتلك الأخطاءء بل تبين من الدراسات الكثيرة التي آجريت 
على تلك الأخطاءء بين دارسبن من أعمار مختلفةء أن اللغة الأجنبية ذاتها 
يمكن أن تكون أحد الأسباب الهامة لتلك الأخطاء. وذلك بأن ينعكس ما 
تمت دراسته وتعلمه من تلك اللغة على ما لم تتم دراسته وتعلمه بعد» أي أن 
السابق يؤثر في اللاحق. وقد تم تحديد بعض الاستراتيجيات التي يتبعها 
الدارسون في هذا المجال مما يتسبب في مثل هذه الأخطاءء ريما كان 
أهمها التعميم الخاطئ لقاعدة ما على جميع المفردات أو البنى ذات العلاقة 
كن تعمم مثلا قاعدة جمع المذكر السالم على جمع الأسماء المذكرة في 
اللغة العربيةء أو أن تعمم قاعدة الجمع بإضافة (8) مثلا لجميع الأسماء 
باللغة الإنجليزية. وهكذا فإن بإمكاننا القول إن مصدرا هاما آخر لارتكاب 
الأخطاء قد تم اكتشافه عن طريق هذه الدراسات. 

رابعا: لقد ساعدت تلك الدراسات أيضا على اکتشاف آمر هام آخر 
وهو أن هناك تشابها كبيراء بل ريما تطابقاء بين الخطوات التي يتبعها 
جميع الأطفال في مجتمع لغوي معين في اكتساب (وإتقان) تركيب لغوي 
معين» كالنفي أو الاستفهام أو المبني للمجهول الخ. وبما أن جميع هذه 
الخطوات» ما عدا الخطوة النهائية منها. خطوات قاصرة. أو بعبارة أخرى 
تراكيب خاطئةء فمعنى ذلك أن هذا النوع من الأخطاء (التي يمكن تسميتها 
بالأخطاء المرحلية أو الإجراثية) مقرر مسبقا ويمكن التنبۇ به» بل هوء في 
نظر الكثيرينء ليس أخطاء بالمعنى المفهوم» بل محاولات منسقة متتابعة 
مقررة للوصول إلى التركيب السليم» آي التركيب الذي يستخدمه الكبار في 
ذلك المجتمع. وقد دلت الأبحاث أيضا على وجود تشابه كبير بين هذه 
الخطوات المرحليةء التي نلحظها في لغة الأطفال أثاء اكتسابهم لغتهم 
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الأصليةء وبين الخطوات التي يتبعها دارسو اللغة نفسها كلغة أجنبية. ولهذاء 
بطبيعة الحالء انعكاساته الهامة على تعلم وتعليم اللغات الأجنبية. 

خامسا: وبطبيعة الحال فإن جميع ما ذكر حتى الآن لا يتناول إلا ظاهرة 
اللغة وأنظمتها المختلفة. فهو لا يتطرق إلى جوهر اللغةء وهو ما تعبر عنه 
من المعاني والوظائف المختلفة. وهذا يعني أننا لم نتطرق إلى استخدام 
اللغة في المجتمع» وإلى الاستراتيجيات والأساليب التي يتبعها المتحدثون 
بهذه اللغة لكي يؤدوا بها الوظائف التي يريدون منها أن تؤديها لهم. وهنا 
يتسع بحشا بحيث لا يشمل الجملة فقط-وهي الوحدة الكبيرة في نظر 
معظم اللغويين النظريين وهي التي يمكن آن تؤدي وظائف مختلفة بحد 
ذاتها-بل لا بد من أن يشمل الكلام المتواصل من حديث ونص مكتوب» حيث 
لا تكفي الطرائق المستخدمة سابقا في التحليل أو الوصف اللغوي» بل 
ينبغي أن تستخدم طرائق أخرى للتوصل إلى جوهر اللغة وسبب وجودها. 
وهو ما تناولناه في الفصل الرابع تحت عنوان: 

الجانب الحضاري / الاجتماعي لتعلم اللغة: فما هي أهم مقومات هذا 
الجان 5 يمكننا أن نوجز ذلك فى النقاط التالية: 

آولا: من الأمور اى ت ها جانب استخدام اللغة الوظائف التي 
تؤديها الجمل أو الأقوال أو الأحداث اللغوية. وقد تببن لناء عند دراستنا 
أحد أنظمة اللغة الأربعةء وهو النظام الدلاليء أن القول أو الجملة يؤدي 
معنى معينا. وهذا شيء بديهي. ولكنا وجدنا أيضا أن الوظيفة التي يؤديها 
ذلك القول» أو تلك الجملة يمكن أن تتفق مع تلك الدلالة أو ذلك المعنى 
ویمکن آلا تتفق» بل يمكن أن تتفق جزئيا ثم تضيف معنى آخر... الخ. 
بمعنى أن السؤال ليس من الضروري أن يستعلم عن شيءء» والأمر ليس من 
الضروري آن يآمر بفعل شيءء والنفي ليس من الضروري آن ينفي حدوث 
شيء. وقد أوردنا أمثلة كثيرة على ذلك. وهذا يبين بوضوح أن إتقان اللغة 
لا يقتصر على التمكن من أصواتها وصرفها ونحوها ودلالات مفرداتها- 
وهو ما أطلقنا عليه اسم. الملكة اللغوية-» بل لا بد من أن يشمل أيضا 
المقدرة على استخدامها بحيث تؤدي الوظائف المطلوبة في المواقف المختلفة- 
وهو ما أطاقنا اه ا ال ا اهال فإن اكتساب هذه 
الملكة لا يقتصر على الوظائف اللغوية بل يشمل النواحي الأخرى التي 
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سنذكرها فيما يلي. 

ثانيا: من مقومات ملكة التواصل أيضا معرفة الإنسان الأسلوب الذي 
يخاطب به غيره. ذلك أن هذا الأسلوب يختلف باختلاف المتحدث والمخاطب 
ويمكن أن يكون سببا للتعاطف والتفاهم» كما يمكن أن يساء استخدامه 
فيكون سببا لسوء التفاهم بل للخصام أيضا. وقد ذكرنا خمسة من تلك 
الأساليب» حسبما وضعها أحد الباحثين. وتتراوح بين الحيادي جدا والودي 
جداء تبعا للعلاقة التي تقوم بين المتخاطبين. 

هذهء إذاء ناحية آخرى من النواحي التي لا بد لدارس اللغة الأجنبية من 
أن يتقنها إذا كان يرمى إلى إتقان تلك اللغة اتقانا ممتازا. 

ثالثا: بما أن اللغة اهر اجاعية اسان لذلك فإن علاقة اللغة 
بالمجتمع وبحضارة ذلك المجتمع علاقة عضوية حميمة جدا. وبما أن 
حضارات المجتمعات تختلف اختلافا كبيرا أو قليلا بحسب علاقتها التاريخية 
والتواصلية مع بعضها بعضاء فان استراتيجيات التخاطب والتواصل يمكن 
أن تختلف اختلافا كبيراء بين مجتمع وآخرء وقد أوردنا على ذلك أمثلة 
عديدة توضح ما نرمي إليه. 

هذاء إذاء جانب هام آخر من جوانب عملية التواصل لا بد لدارس اللغة 
من أن يتقنه. 

آما الجانب السيكولوجي من جوانب تعلم اللغات» فيمكن إيجاز ما يتعلق 
به فيما يلي: 

أولا: تعلم اللغة الأصلية جزء من عملية التعلم الكبرىء وهي العملية 
التي ما فتن علماء النفس بوجه خاص. منذ وقت طويلء يأتون بالنظرية تلو 
النظرية لمحاولة شرحها وسبر أغوارها. وقد كان بعض هذه النظريات 
كنظرية السلوكيين مثلا يقصر نفسه على ظواهر الأمرء أو على السلوك 
الظاهري فحسب. فإذا ما حاول البعض الآخر تطبيقها على تعلم اللغات"» 
اتخذت تلك المحاولة نفس المظهر الآلي السطحي فابتعدت عن تناول المعنى 
وكل ما يتعلق به ابتعادا تاماء وتناولت الأمور الظاهرية فحسب» مما جعل 
تعلم اللغات-بما فيها اللغات الأجنبية-عملية مقصورة على الاستماع 
والمحاكاةء والترديد» والاستخدام» والتعزيز للاستخدام السليم» وعلى تخزين 
الآنماط اللغوية المكتسبةء متلها مثل العادات الأخرىء» لحبن الحاجة إلى 


140 


تعلم اللغات - نظرة شامله 


استخدامها. 

لقد كان ابتعاد هذه النظرية عن الجوانب المقلانية لاكتساب لغة الأ 
ومن ثم لتعلم اللغة الأجنبيةء واحدا من الأسباب التي حدت من مصداقيتهاء 
رغم توافر بعض النواحي الإيجابية فيها مما يمكن أن تكون لها تطبيقات 
عملية ناجحة. 

ثانيا: وكان من الطبيعي أن تظهر نظريات أخرى تناقض تلك النظرية. 
وتستتد إلى التطور الذي طرأً على علم النفس وظهور النظرية المعرفية 
التي جرت محاولة تطبيقها أيضا على عملية تعلم اللغفات الأصليةء ثم 
اللغات الأجنبية أيضا . فبدلا من أن نتصور الطفل وقد ولد وفتح عينيه 
على هذا العالم وذهنه صفحة بيضاء خالية من أي شيءء» وأنه يبدا بتعلم 
جميع الأشياء أولا بآولء وينقشها في عقله حيث يحتفظ بها لاستخدامها 
حين الحاجةء يقول هؤلاء إن هذا الطفل يولد وفي ذهنه أشياء كثيرة. سمها 
ما شئت: استعداداء أو قدرة فطرية. أو نوعا من المعرفة, أو قواعد عامة» أو 
جهازا خاصا باكتساب اللغةء الخ» هي التي من دونها لا يستطيع الطفل أن 
يتعلم اللغةء وهي التي ينفرد بها عن سائر أنواع المخلوقات الأخرى» ١هي‏ 
التي يتعامل معها الطفل عن طريق تفاعلها مع ما يسمعه من أفراد مجتمعهء 
بدءا بالوالدين» وانتهاء ببقية أعضاء المجتمع الآخرين. وهو بعمله هذا 
يصبح عنصرا فعالا جداء ويساهم مساهمة إيجابية كبيرة في عملية اكتساب 
لغته الأصليةء بدلا من آن يكون مجرد مستمع» متلق» مردد كالببغاء. 

فإذا ما طبقنا هذا على تعلم اللغات الأجنبية وجدنا أن الدارس يستخدم 
استراتيجيات مشابهةء إلى حد كبيرء لتلك التى يستخدمها الطفل عند 
اكتسابه لغة الأم. بل إنه يمر بالمراحل اوک الأخطاء نقفسها 
تقريباء ومن الواضح طبعا أن هذه النظرية قد قللت من أهمية اللغة الأصلية 
وأثرها في تعلم اللغة الأجنبيةء وزادت من أهمية ما تم تعلمه من اللغفة 
الأجنبية وآثره فيما يتم تعلمه لاحقا. كما آنها زادت من آهمية المعنى» آو 
المواقف ذات المعنى في تلك العمليةء حتى فيما يتعلق بالمحاكاة والترديد 
والتدرب على الأشكال اللغوية الجديدة. وقللت إلى حد كبير من آهمية 
الاستظهار كواحد من مظاهر عملية التعلم طويل الأمد. كما قالت إن 
دارس اللغة الأجنبية.ء شآنه في ذلك شأن الطفل الذي يكتسب لفته الأصلية. 
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لا بد من أن يمر بمراحل متتابعةء وأن كلا من تلك المراحل يمكن اعتبارها 
مرحلة مستقلة يتبع الدارس خلالها قواعد لغوية معينة من صنعه هو- 
استنادا إلى مقدرته الفطرية وتفاعلها مع محيطه-. ولذلك فإن ما نعتبره 
أخطاء. بالنسبة للغة الصحيحة. ما هو إلا مظاهر لا يمكن تجنبهاء لكل من 
تلك المراحل» بل ويمكن التنب بها أيضا. وقد قلل هذا التوجه إلى حد كبير 
من أهمية تصحيح أخطاء المتعلم بقصد مساعدته على تعلم الأشكال اللغوية 
الضتخبحة: 

ثالثا: تم هناك نظرية علم النفس الإنساني(yعەاsycho) Humanistic)‏ 
التي كان لها اثر ملموس في بعض طرائق تدريس اللغات الأجنبية المستخدمة. 
رغم آنها ليست فى الأساس واحدة من نظريات التعلم. هذه النظرية تهتم 
الان هن ج جوافة ر آنا كر على ااني الاقان وه راي 
تتمية نظرة الفرد إلى نفسه ونظرته إلى الواقع. ويقول صاحبها: «إن الإنسان 
قادر على التأقلم والنمو في الاتجاه الذي يحفظ له كيانه ويؤمن وجوده. 
ولذلك فإن صورة الوجود بالنسبة له تكون حقيقية إذا ما نما في جو مريح 
ليس فيه الكثير من عوامل التهديد» وهذا ما يساعده على التعلم». 

لقد كانت هذه النظرية من أهم النظريات التي نقلت الاهتمام داخل 
الفصل الدراسي من المعلم إلى الطالب بحيث جعلت الأخير هو مركز ذلك 
الاهتمام. أو بعبارة أخرى هي التي بدلت الاهتمام من التعليم وحولته إلى 
التعلم وما يرافق ذلك من تغيير في جو الفصل» وفي تعامل المدرس مع 
الطلاب» وفي اشتراك الطلاب في جميع نشاطات الفصل بمبادرات منهم 
وفي طرائق التدريس بما فيها الجو الهادئ المريح والعلاقة الأخوية / 
الآأبوية الطبيعية بين المدرس والطالب» بحيث ينظر إلى ذلك الطالب على 
انه إنسان يجب أن يحترم ويعامل على هذا الأساس مع كتير من التعاطف» 

زابعا: يمل مغظم علماء التقس وعلماء علم اللفة التفسى المحدثون إلى 
القول باعتبار التعلم عامةء وتعلم اللغة الأصلية بوجه خاص» جزءا لا يتجزاً 
من عملية نمو الطفل ونضوجه جسميا وعقليا ونفسانيا انفعالياء وبأنه 
لذلك» لا يمكن النظر في اكتساب اللغة بمعزل عن ذلك» بل لا بد من أن 
ينظر إلى تلك العملية على أنها تبادل وتفاعل بين الخبرة التي يكتسبها 
الطفل من بيئته ومجتمعه واللغة التي يرغب في التعبير عن تلك الخبرة 
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بها. وربما كان العكس صحيحا آيضا من حيث تأثير اللغة التي يكتسبها 
الطفل فيما يلي من توجهاتهء وطريقة تفكيره» وموقفه من مجتمعه وحضارته. 

كما آن الاتجاه الحالي يشدد على أهمية اكتساب المعاني والوظائف 
اللغوية أكثر من إتقان التراكيب والأنظمة اللغوية. ولذلك فقد أعاد هذا 
الاتجاه الاهتمام بالكلام الفعلي الذي يصدر عن الناس أكثر من الاهتمام 
بالملكة اللغوية (المثالية)ء والاتجاه إلى تحليل الكلام المتصل علاوة على 
الجملة الواحدة. آي أن الكرة الآن في ملعب علماء علم اللغة الاجتماعي 
الذي يختص بعلاقة اللغة بالمجتمع. أو بعبارة آخرىء بالاستخدام الفعلي 
للغة فى الظروف الحياتية المختلفة. 

المشكلة هنا بالنسبة للغة الأجنبية آننا لا نستطيع أن نعتبر تعلم الدارس 
لها جزءا هاما من نموه ونضوجه-كما هو الأمر بالنسبة للطفل الذي يكتسب 
لغته الأصلية-. ذلك أن هذا الأمر ياتى فى وقت لاحق. ويحدث فى بيئة 
غير البيئّة الأصلية للغة. وهنا رز افا انطو هة الناحية الا 
بها عندما نقوم بتصميم مناهج ومواد تعليم لغة أجنبية محددة. كما تبرز 
أيضا آهمية مساعدة الطالب على تعلم اللغة الأجنبية: أنظمتهاء ووظائفهاء 
وأساليبها الخ في محيط قرب ما يكون إلى المحيط الطبيعي» وباستخدام 
لغة قرب ما تكون إلى اللغة الطبيعية التي يستخدمها أصحاب تلك اللغفة 
أنفسهم. 

هذهء إذاء هي خلاصة العناصر العديدة التي تؤثر في عملية اكتساب 
اللغة الأصليةء وفي عملية تعلم اللغات الأجنبيةء بشكل أو بآخر. ولريما لم 
تفعل هذه الخلاصة شينًا سوى أن تببن» أولاء مقدار تعقيد هذه العمليةء 
وثانياء مدى الاختلاف في وجهات النظر نحو أهمية هذه المجموعة أو تلك 
من العناصر. فما الذي نتعلمه» إذا من كل ما عرضناه حتى الآن ٩‏ لا بد من 
أن نكون قد تعلمنا الأمور التالية:- 

آولا : إن عملية معقدة إلى هذا الحد كعملية تعلم لغة أجنبيةء في ظروف 
كتلك التي يتعلم فيها أبناؤنا هذه اللغة في الإطار المدرسيء» لا يجوز آن 
يترك أمر تفسيرها وتوضيحها لنظرية واحدة. لأن آي مدرسة من مدارس 
علم النفس آو علم اللغة أو علم الاجتماع أو الانثروبولوجيا أو التربية لا 
تستطيع وحدها أن تفعل ذلك. بل لا بد لعدد منها من آن يتعاون ويتكاتف 
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ويقدم ما يستطيع أن يقدمه كواحد أو أكثر من مقومات نظرية شاملة يمكن 
أن تحيط بمعظم أطراف هذه العملية إن لم تحط بجميع أطرافها. 

ثانيا: كثير من النظريات, كما بينا في الفصول السابقةء ئم تعر تعلم 
اللغات الأجنبية بالذات الاهتمام الكافيء بل افترضت عدم وجود فروق بين 
هذه العملية وبين اكتساب اللغة في ظروف طبيعية عاديةء مع ما بين الظروف 
و کات ا کے ای کان اخ ھا اکا کے ع اتجال: 

اف إ6 کا می إئى صياغة نکر او إقا رجام ف ن بع 
اللغآت الأجنبية قلا بد لتا من أن ناخد بعين الأعشار جم العتاصر 
اللغوية من ناحية, وتلك العناصر المتفق على صحتها والمتعلقة بالنواحي 
الجسدية والمعرفية والانفعالية لدارس اللغةء ذي السن المعينةء في الظروف 
الخاصة به (آو بمجموعته في بلد معين) علاوة على النواحي الاجتماعية 
لحار ال ك تت ون فتك اللوم ال هن الا كات 
القرمية الأخرى وخصرضا عن الشخصية القرمية الخاتة موتك الذي 
يتكلمون الأجنبيةء التي يدرسها هذا الطالب كلغتهم الأصلية. 

رابعا: هناك أمور أخرى أكثر واقعية من الأمور النظرية التي تناولناها 
حى لاوا دكم عة فلم وسيم انلف الأجتية كاتتراحي 
الاقتصادية والسياسية. والتشكيلة العرقية لسكان بلد ماء وعلاقات ذلك 
البلد بالبلدان الأخرى وخصوصا البلد الذي يتكلم اللغة الأجنبية المقررة 
على طلابهء والإدارة المدرسية, والنظام العام للدولة والنظام التريوي-مركزي. 
لا مركزي» عشائري» حر الخ-» والمكان الذي تحتله اللغة الأجنبية في الهيكل 
العام للتربية وعشرات العوامل الأخرى التي تترك بصماتها على عملية 
تعليم اللغات الأجنبيةء والتي تدخل في الإطار العام لنظرية تتعلق بتعليم 
اللغات الأجنبية (وتعلمها). 

خامسا: علاوة على كل ذلك» فمن المعروف للجميع أن الطلاب يختاف 
بعضهم فن عض ي راح عديذة لكثير متها غلافة بهلبة التطم غموما: 
وبعملية تعلم اللغات الأجنبية بوجه خاص. نحن نتكلم هنا عن الفروق 
الفردية التي توليها أنظمة التعليم في البلدان المتقدمة عناية خاصة منذ 
فترة من الزمن» والتي ينبغي آلا تهملها بلدان العالم الثالث رغم عدم توافر 
الإمكانات والظروف الملائمة-في كثير من الأحيان-للاهتمام بها. فما هي 
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هذه الفروق التي لا تستطيع المناهج الموحدة للمواد المختافة-ومنها مناهج 
اللغات الأجنبيةء أن تشبعها بحيث تمكن النظام التربوي من تطوير وتنمية 
أفضل الصفات التى تتوافر لدى الفرد الواحد» ومن معالجة نقاط الضعف 
المختلفة فيه % ` 

لقد تكلمنا في الفصل الرابع عن الفروق الجماعية والفردية من النواحي 
الاجتماعية والحضاريةء ولذلك فسنقصر كلامنا هنا على النواحى الانفعالية 
المتعلقة بشخصية الفرد. 

یتناول براون* هذه الفروق من ثلاث زواياء وخصوصا من حيث علاقتها 
بتعلم اللغات الأجنبية. تتناول الزاوية الأولى تلك العوامل التي لها علاقة 
بالشخصية أو بالنظر إلى الذات. ومنها: احترام الذات من ناحيةء وكبت 
المشاعر من ناحية أخرى. أما احترام الذات فيمكن أن يكون عاما ويمكن أن 
يكون محددا بمواقف وظروف معينة بل بمهمات محددة بالذات. أما النوع 
المحدد فيمكن أن تكون له علاقة مباشرة بتعلم اللغة الأجنبية بشكل عام 
بل ببعض جوانب تلك العملية بشكل خاص. وقد دلت بعض الأبحاث على 
أن الطلاب ذوي الاحترام الكبير للذات أكثر نجاحا من غيرهم في تعلم 
اللغات الأجنبيةء وإن لم تحدد تلك الأبحاث ما إذا كانت العلاقة باتجاه 
واحد أو باتجاهين» أي ما إذا كان النجاح في اللغة الأجنبية هو سبب المزيد 
من احترام الذات أم العکس. إلا انه عامل هام على کل حال. ما عامل کبت 
المشاعر («٥انطنطه)‏ فهو متصل باحترام الذات. فأصحاب الأنا أو الذات 
الضعيفة يستخدمون الكبت كسور يحمون به ذواتهم تلك . وهذا يعني بالنسبة 
للغة الأجنبية عدم الإقبال على تعلمهاء أو على الأقل على استخدامها في 
المواقف الحياتية المختلفة-وحتى داخل الفصل نفسه-خوفا على ذواتهم من 
الاهتزاز. ولذلك يدعو الكثيرون إلى تلطيف الجو داخل الفصل إلى أقصى 
درجة ممكنة لمساعدة هذا النوع من الطلاب على الانطلاق من القماقم 
التي يمكن أن يحبسوا أنفسهم داخلها. 

أما الزاوية الثانية فتتعلق بالعلاقات الاجتماعية للفرد ويدخل ضمنهاء 
على سبيل المثالء الطفل المنفتح اجتماعيا .)٠×٠۷٥۲1(‏ وكذلك الطفل المننلق 
اجتماعيا (۲۲ء۷هءا١:)»‏ كما يدخل ضمنها الطفل العدواني مقابل الطفل 
المسالم. أما الطفل المنفتح اجتماعيا فإنه من النوع الذي لا يتحرج من 
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الكلام باللغة الأجنبيةء ومن ارتكاب الأخطاء في استخدامهاء ولذلك فهو 
من النوع الذي يمكن أن يحتكر الحديث داخل غرفة الفصل على حساب 
الطفل الهادئ المنطوي. إلا أنه ليس من الواضح ما إذا كان النوع المنفتح 
اكثر نجاحا في تعلم اللغة الأجنبيةء كما يبدو للوهلة الأولىء إلا من حيث 
الطلاقة في الحديث-رغم الأخطاء-أما بالنسبة للمهارات اللغوية الأخرى 
فلم يثبت أن آيا من النوعين يفضل الآخر بالنسبة لتعلمها. هذا مع العلم أن 
هناك اختلافا كبيرا في هذه الناحية بين مجتمع وآخرء وحضارة وأخرىء 
كما ورد ذكره في الفصل الرابع. الأمر الهام هنا أننا ينبغي ألا نحرج 
الطالب كثير الصمت بأن نضطره للحديث المتواصل في محيط الفصل 
الدراسي» وهو ما تحاول بعض النظريات وطرائق التدريس التركيز عليه 
وتشجيعه-خوفا من دفعه إلى مزيد من الانطواءء أو إلى تكوين موقف معاد 
للغة الأجنبية بشكل عام-. وقريب من هذا ما يطلق عليه الطفل العدواني 
وهو الطفل الذي يدلي بدلوه في كل مناسبة وموضوع ولا يتحرج من إبداء 
الرآي في المناسبات المختلفةء والمشاركة في كل نشاط وحديث» بل محاولة 
السيطرة على ذلك النشاط أو الحديث وعلى المشاركين فيه. لقد دلت 
التجارب على آن من الممكن عن طريق خلق جو من العدوانية كإزعاج شخص 
آو إهانته جعله ينطلق ويشارك في الحديث بشكل عفوي فياض معبرء وأن 
من الممكن تطبيق هذا على مواقف تعليم وتعلم اللغة الأجنبية أيضاء بل 
الاستفادة منه استفادة كبيرة. وذلك بإثارة الدافع القوي للدراسة والتحصيل. 

أما الزاوية الثالثة فتتعلق بالدافع بشكل خاص. فمن العوامل التي تخلق 
الدافع للقيام بعمل أو نشاط ماء وجميعها تنطبق على تعلم اللغات الأجنبيةء 
يذكر أوزوبل“ ستة هي: الحاجة إلى الاستكشاف, والحاجة إلى التعامل 
مع البيئة والتآثير فيهاء والحاجة إلى النشاط الجسدي والعقلي» والحاجة 
إلى الحفز عن طريق البيئّة أو الناس.» والحاجة إلى المعرفةء وآخيرا الحاجة 
إلى تنمية الذات بحيث تصبح مقبولة من الآخرين. ثم إن الدافع يمكن أن 
يكون عاماء أو محددا بموقف أو حتى بمهمة معينة. كما يمكن آن يكون 
دافعا كوسيلة لغاية ۸٤21(‏ ص )یم)ء أو آن يكون بقصد الاندماج في المجتمع 
الذي يتكلم اللغة الأجنبية كلغته الأصلية (ء۷ااهإععا١:).‏ ويبدو من الآبحاث 
التي أجريت حتى الآن أن بالإمكان الاستفادة من الدافع مهما كان نوعه. 
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فلم يثبت أن أحد النوعين أكثر أثرا من غيره. كما أن هذا العنصر ريبما كان 
أهم العناصر على الإطلاق بالنسبة لعملية تعلم اللغات الأجنبيةء وتنبغي 
العناية به بالنسبة لمجموع الطلاب» وكذلك بالنسبة للفروق بين الطلاب من 
هذه الناحية. 

لا نريد هنا أن نبد الحديث عن بعض طرائق التدريس التي ركزت 
ل روا ارا ا ا ا اتاو ااه حا 
.)Suggestopaedia(‏ والطريقة الصامتة (ره۷ ا١ءازS .)1۲٠١‏ وطريقة الاستجابة 
الجسمانية الكاملة (عRespons ta1 Physica1‏ 1). وطريقة المجتمع لتعليم اللغات 
)€ommunitu Language Learning)‏ التی تجری علیھها التجارب فى بعض 
البلدان» كالولايات المتحدة بوجه ا ذلك آنها ليست بالشيوع الظلوت 
من ناحيةء كما آنها مختصة حتى الآن بتعليم الكبار. آي آنها باختصار. لا 
تنطبق على النمط السائد عالميا وخصوصا في العالم العربي الذي نوجه 

لذلك سنتوقف هنا عن الكلام في عملية تعلم اللغات الأجنبيةء وننتقل 
ال الا اا اوی ر ف ال ر ال ا 
نستفید مما سبق ذكره في صياغة نظريةء أو إطار عام لنظرية تتعلق بتعليم 
اللغات الأجنبية. 
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العوامش 


(۱) انظر سکینر .(Skiner,B.F.)‏ 1957 

(2) انظر آوزوبل (.be1,5.۸اAusu).‏ ۱963 و ۱968 

انظر أيضا المراجع الأخرى المذكورة في الفصل الثاني 

(3) انظر روجرز (211٥,eعٍہ‌R).‏ ۱951 

انظر أیضا براون (کھاعuه٥ .)Br٥W,,8.‏ ۱980 ص 78-76 

(4) انظر براون ( »8:٥۷,83.5.‏ ۱980 ص 76 

(5) انظر براون ( .8.5,«سم۱980.)81.الفصل السادس ص ۱20-۱00 
(6) انظر آوزوبل (.be1,5.۸اAusu).‏ ۱968 ص.» 379-368 
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الماب الثاني 
قطم اللغات الاجنسبة 


الطرادق الرئيسة لنعليم 


اللغات الاجنسة 


: a de 
لقد مرت طرائق تدريس اللغفات الأجنبية‎ 
بمراحل متعددة. فقد ظلت قرونا طويلة تتمتثل فى‎ 
طريقة عامة واحدة تقوم على ما ترف با‎ 
الطريقة التقليدية أو طريقة القواعد والترجمة التي‎ 
تستخدم فيها الترجمة من اللغة الأجنبية إلى اللغة‎ 
الأم» بالإضافة إلى تحليل اللغة الأجنبية إلى‎ 
عناصرها النحوية المختلفة. وكانت هذه الطريقة‎ 
قد نشأت نظرا لارتباط تعليم اللغات الأجنبية بتعلم‎ 
اللغة اللاتينية في الأساس. إلا أن طرائق التدريس‎ 
أخذت بالتعدد والتنوع منذ بداية القرن الحالي‎ 
نتيجة أسباب كثيرةء منها التزايد المستمر في‎ 
الحاجة إلى تعلم اللغات الأجنبيةء نظرا لاا‎ 
الاتصال بين شعوب الأرض. ومنها أيضا الحاجة‎ 
لتعلم ودراسة اللغات المختلفة التى لم تكن معروفة‎ 
سابقاء والتي قدمتها لنا الدراسات الأنثروبولوجية‎ 
وخصوصا في بداية القرن الحالي والعقود التي‎ 
تلته. ومنها ظهور علم النفس وعلم الاجتماع‎ 
الحديثين اللذين آظهرا الترابط بين تعلم اللغات‎ 


اللغات الأجنبيه 


من جهة وتعليم هذه اللغات على ضوء العوامل السيكولوجية والاجتماعية 
المختلفة من جهة آخرى. ومنها التقدم العلمي والتقني الحديث الذي آدى 
استخدامه في التربية إلى ظهور أنماط تعليم مستحدثة لم تكن متاحة من 
قبل. ولعل آهم تلك الأسباب هو ازدياد عدد الراغبين فقي تعلم اللغات 
الأجنبيةء أو الذين تقتضي طبيعة الأشياء تعلمهم تلك اللغات» فضلا عن 
تنوع حاجات المتعلمين وأغراضهم من تعلم لغة أ جنبية. فبعض هذه الأغراض 
عامة مثل: السفر والسياحة والتجارة وسبل الاتصال المختافة بين الشعوب 
أو خاصة مثل: متابعة التعليم العالي في مجالات العلوم والرياضيات 
والهندسة والطب وحتى العلوم الإنسانية بلغات غير اللغة الأآم خصوصا 
باللغة الإنجليزية. 

ورغم تعدد طرائق تدريس اللغات الأجنبية وتنوعها إلا أنها تلتقي جميعا 
في أساسيات مشتركة سنعرض لها في حينه في هذا الفصل. كما أن كل 
مجموعة من طرائق التدريس تتشابه فيما بينها بحيث يمكن تصنيف 
المجموعة الواحدة تحت طريقة واحدة. وكمثال على كيفية التقاء جميع 
طرائق التدريس في آساسيات مشتركة نقول إنها تتفق جميعا على التدرج 
من المعروف إلى المجهول» ومن السهل !إلى الصعب» وتتفق جميعها في أن 
أيا منها لا تقوم على تدريس اللغة الأجنبية بآكملها بل عن طريق اختيار ما 
يتناسب مع سن المتعلم ومستواه. ما كيف يتم التدرج والاختيار فهذا ما 
يختلف فيه كل طريقة عن آخرى» وهذا ما سنعرض له بالتقفصيل في هذا 
الفصل. 

وكمثال على تشابه بعض طرائق التدريس. وبالتالي ضرورة تصنيف كل 
مجموعة منها تحت طريقة واحدة, فإن الطريقة التي سنطلق عليها فيما 
يلي الطريقة التركيبية (أو البنيوية) تجمع طرائق عديدة كالطريقة السمعية 
الشفوية.ء والطريقة التركيبية/ البنيويةء والطريقة القائمة على المواقف. 
آما الطريقة التواصلية فإنها تجمع عدة طرائق كالطريقة الوظيفيةء والطريقة 
القائمة على الموضوعات وغيرها. 

ولذلك فإننا في هذا الفصل» سنجمل طرائق التدريس المعروفة حتى 
اللآن تحت ثلاث اتجاهات رئيسة هي : 

-١‏ الطريقة التقليدية (طريقة القواعد والترجمة). 


الطرائق الرئيسيه لتعليم اللغات الأجنبيه 


2- الطريقة التركيبية / البنيوية. 

3 الطريقة التواصاية: 

4 وسنختم الحديث بذكر طريقة نحاول فيها الجمع بين مختلف الطرائق 
بأسلوب يساعد المدرس والمتعلم على تعلم اللغة الأجنبية. سنطلق عليها 
اسم الطريقة العملية (1٥۵٥۲مم۸ 2٤٥‏ ٣عهإ۴)‏ وهی تختلف إلى حد كبير عما 
جرى التعارف عليه باسم الملريقة لادا 2 A621‏ ناا .)E‏ والتي 
سيرد الحديث عنها هي الأخرى في حينه. وفيما يلي نقدم موجزا لهذه 
الطرائق الأربع» مراعين تسلسلها التاريخيء والعوامل المصاحبة التي ساعدت 
على ظهورها آو استخدامهاء وتقویم مدی نجاحها. 

ولكن. قبل البدء فى مناقشة مختلف طرائق تعليم اللغات الأجنبية التى 
کرت حت الآ ا ب من اة كى الايا الا الى ادل آن 
تساعد على التعرف على هذه الطرائقء وتقويم أهميتهاء ومدى جدواها في 
تعليم اللغات الأجنبية. وأولى هذه القضايا التمييز بين تعلم اللغة (أو اكتسابها) 
من جهةء ودراسة اللغة وتحليلها (كعلم من العلوم) من جهة أخرى. ورغم أن 
هذا التمييز كثيرا ما يغيب عن ذهن الكثيرين من المعلمينء إلا أن وضوحه 
له أهميته الكبرى في جمل تعليم اللغة الأجنبية أكثر فائدة ومتعة للمتعلم» 
وآكثر يسراء وأقصر طريقاء بل قل عناء على المدرس» وخصوصا عند 
تعليمه الطلبة الصغار أو المبتدئينء وعند تعليم اللغة الإنجليزية أو الأجنبية 
لأغراض خاصة (على سبيل المقال). لقد أدى الخلط بين التعلم والدراسة 
في كثير من الأحيان إلى إغراق المتعلمين في بحر لا قرار له من التحليل 
اللغوي العقيم للجمل والعبارات وقواعد النحوء وإلى التركيز على تعريف 
الأفعال والآسماء الخء الآمر الذي لا يبعد المتعلم عن هدفه الحقيقي-وهو 
تعلم اللغة-فحسب, بل يؤدي أيضا إلى إضاعة وقته فيما لا طائل فيه. فتعلم 
اللغة (وفي هذا يستوي تعلم اللغة الأم وتعلم اللغة الأجنبية) يعني الممارسةء 
والاستخدام» والتدرب» والمناقشة,ء والسؤال والجواب» ونقل المعلومات» 
والأخبارء وغير ذلك. أما دراسة اللغة (كعلم) فهدا شأن طلبة الجامعات 
والدراسات العليا الذين يدرسون علم اللغة فى أشكاله المختلفةء النظرية 
متها والتطابيقية: ۰ 

أما القضية الثانية فهي التمييز بين أساليب التدريس من جهة وطرائقه 


اللغات الأجنبيه 


من جهة آخرى. ورغم أن هناك تمييزا في الدراسات العالمية بين الأساليب 
(methods) aگکlرط¦ؤلlاو «(techniques)‏ والاتجاهات (approaches)‏ ¥ ننا 
سنكتفى بالإشارة هنا إلى الأساليب والطرائق. فالطريقة تشمل من الناحية 
النظرية التوجه الفلسفي والنظرة العامة ومن الناحية العملية تعني طرائق 
اختيار المادة العلمية التى يراد تدريسها لطلبة اللغة الأجنبيةء كما تعنى 
تدرج هذه المادة وفق ما أشرنا إليه آنفا. آما الأسلوب فيشمل النشاطات 
التي تستخدم داخل الفصل الدراسي لتدريس جزء من المادة اللغوية. 
وکثیرا ما يختلط الأمر على المعلمين» بل حتى على واضعي المناهج 
والمواد التعليمية. فمن جهةء كثيرا ما يسود الاعتقاد بأن لكل طريقة أساليب 
خاصة بها تختلف كل الاختلاف عن الأساليب المتبعة فى والطرائق الأخرى. 
ومن وجهة آخرى فإن الكثيرين من المعلمين والموجهين الفنيين يعتقدون آنه 
إذا كان التوجه العام والطريقة التي اعتمدت لتدرج المادة العلمية واختيارها 
هي السائدةء واستخدم المدرس في تدريس المادة أسلوبا معينا شاع استخدامه 
في طريقة آخرى (كاستخدام الترجمة في الطريقة التركيبيةء أو استخدام 
الترديد من أجل تعويد المتعلمين على اللفظ الصحيح لكلمة أو جملة ما في 
الطريقة التواصلية) فإنه يكون قد ارتكب خطاء وابتعد عن الطريقة المتبعة. 
ما القضية التالتة التى سنشير إليهاء قبل الحديث عن طرائق تدريس 
اللغات الأجنبية الرئيسةء فهى أن لكل طريقة من هذه الطرائق سسا 
لغويةء وسيكولوجيةء واجتماعية مختلفة عن الأخرى. فالأسس اللغوية تتعلق 
بنظرية اللغة (رمءط1 معةuعمها)‏ التى قامت عليهاء والأسس السيكولوجية 
تتعلق بنظرية التعلم (رهء۲۲ ع«نموم]) التي بنيت عليها. أما الأسس 
الاجتماعية فإنها مرتبطة بتنظرية ملكة llتl|gصJ” Communicative)‏ 
)mpetenee‏ من جهة» وبأهداق تعليم اللغة الأجنبية من جهة أآخرى. 
والقضية الرابعة والأخيرةء التي نود أن نختتم بها هذه المقدمةء تتعلق 
ارا ا ا ا کے ۷ کن ی ل اج ین تی إل 
اللغة الآ تاما دون إتقانها جميعا. وهذه المهارات هي الاستماع والتحدث 
والكتابة والقراءة. ذلك أن نجاح أي طريقة من الطرائق تتوقف على قدرة 
أساليب هذه الطريقة على تمكبن الدارسبن من المهارات الأربع الأساسية 
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من حيث فهم ما يسمعونه أو يقرآونه عندما يصل إليهم عن طريق مستخدمي 
اللغة الآخرين. وخصوصا الناطقين الأصليين بهاء ومن حيث استخدام 
اة ا هاف اله اال هی ار ا و ارو فی 
الإطار الاجتماعي الذي تستخدم فيه تلك اللغة. 

افا لآق هرش مرن لفرت ار هة ا موت حى ان في 
تدريس اللغات الأجنبية: 


أو : الطر سة 1 aad‏ ية (The Traditional Approach)‏ 
الطريقة التقليدية. أو طريقة القواعد والترجمةء كما تسمى في الغالب» 
من آقدم الطرائق التي استخدمت في تعليم اللغات الأجنبية. ويعزز معظم 
الباحثين انتشار هذه الطريقة في الماضي (وفي كثير من الأحيان في الوقت 
الحاضر آيضا) إلى آن اللغات الأجنبيةء التي ساد تعلمها في آوروبا منذ 
العصور الوسطى وحتى بداية القرن الحالي» كانت اللاتينية واليونانية 
الأولى على نطاق أوسع من الثانية. ولكنا نود أن نضيف هنا أن شيوع 
استخدام هذه الطريقة في شتى أنحاء العالم. وخصوصا في عالمنا العربيء 
ربما يرجع أيضا إلى آنها تستخدم أساليب آقرب ما تكون إلى تدريس اللغة 
الآم. ففي غياب طريقة واضحة المعالم لتدريس اللغة الأجنبية تكون قائمة 
على سس علمية, وتأخذ بالاعتبار النظريات السيكولوجية الخاصة بالتعلم 
وتعلم اللغة بشكل خاص» وفي غياب نظريات علم اللغة الاجتماعي التي 
تهتم بالدور الذي تلعبه اللغة في الحياةء وكذلك في غياب النظريات اللغوية 
التي تقوم بوضع وصف علمي للأنظمة اللغوية الصوتية والصرفية والنحوية 
والدلالية-كما كان عليه الحال قبل ظهور هذه النظريات منذ مطلع هذا 
القرن-نقول» في غياب هذا كلهء لم يكن بد للمعلمء آي معلمء للاهتداء إلى 
ما يفعله فى غرفة الدراسةء من التوجه إما نحو طريقة تدريس اللغات 
e‏ 
الم وطرق تدريسها في المدرسة حيث يتركز الاهتمام (كما هو الحال حتى 
الآن في تعليم اللغة العربية عندنا) على التحليل اللغوي للقواعد وحفظ 
النصوص وغير ذلك» أو التوجه نحو هذين النوعين (اللغة الأجنبية القديمة 
ولغة الأم) معا . لذلك ارتبطت الطريقة التقليدية بالطريقة التي ظلت اللغات 
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القديمة مثل اللاتينية واليونانية تدرس بها قرونا عديدة. ونظرا إلى أن 
استخدام هاتين اللغتين كوسيلة للتخاطب الشفوي بين الناس قد توقف 
حتى خلال العصور الوسطى. واقتصر استخدامها على رجال الدين 
ولأغراض دينية وتقافية فقط. وأخذت اللغات القومية تحل محلهما في 
بلدان آوروبا المختلفة كوسيلة للتخاطب. فقد اقتصر تعليمهما على قراءة 
النصوص القديمة وتحليلها بالاستعانة بقواعد كل منهما. وعندما احتاج 
الناس إلى تعلم اللغات القومية الحديثة كلغات أجنبية لم يكن أمام المعلمين 
والمتعلمين سوى اللجوء إلى أساليب القراءة وتحليل القواعد لتعليم وتعلم 
هذه اللغات الحديثةء لأن هذا هو ما يحدث في تعلم وتعليم اللغتين اللاتينية 
واليونانية. كذلك لم يكن بد أمام المعلمين والمتعلمين من استخدام اللغة 
القومية كأداة مساعدة في تعلم اللغة الأجنبية. ومن هنا أطلق على الطريقة 
اسم طريقة القواعد والترجمة. 

وطبقا لهذه الطريقة فإن على الطالب أن يتعلم اللغة الأجنبية عن طريق 
التعرف على القاعدة اللغوية وحفظهاء ثم تطبيقها بعد ذلك على استخدام 
اللفة وخصوصا فى القراءة والكتابة. وكان أكثر التدريبات شيوعا هو الترجمة 
من اللغفة القومية إلى اللغة الأجنبيةء والترجمة من اللغة الأجنبية إلى اللفة 
القومية. وكان التآكيد هنا يتركز على الصيغ الصرفية والنحويةء بل إن 
ترتيب التمارين اللغوية كان يعكس» في معظم الأحوالء تقسيم الكلام إلى 
اسم وفعل وحرف وصفة وظرف وغير ذلك. وكان يبالغ في تدريس القواعد 
والتعاريف والصيغ والتقسيمات (مثل أنواع الأسماء وأنواع الأفعال وغير 
ذلك)ء إلى الحد الذي كان يبدو تعليم اللغة الأجنبية معه كما لو كان مقتصرا 
على تعليم هذه الأنماط كهدف في حد ذاتهء لا بنقصد استخدامها كوسيلة 
ثانية في التخاطب والاتصال. فلم تكن الكلمات» على سبيل المثالء تقدم 
للدارس في جمل مفيدةء أو في سياق عام» بل في قوائم باللغتين الأجنبية 
والقوميةء وما على الدارس إلا أن يحفظها عن ظهر قلب. كما لم تكن 
الجمل التي تستخدم منتقاة من الحياة الواقعية أو العمليةء وإنما تكون قد 
كتبت خصيصا لتوضيح القاعدة أو الصيغة اللغوية. ومن هنا فقد كانت 
الفائدة الكبرى المتوقعة من هذا النوع من التدريب هو تمكين الطلبة من 
قراءة اللغة الأجنبية. أما استخدام اللغة الشفوي في التحدت فهذا ما ظل 
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مهملا في أغلب الأحيانء بما في ذلك إهمال اللفظ الصحيح» علاوة على 
النبر والتنغيم الصحيحين. وكان الدرس يتآلف في معظمه»ء من خليط من 
استخدام اللغتين الأجنبية والقومية في عملية الترجمة .° 

ومن الواضح آنه ليس للطريقة التقليدية أي أسس سيكولوجيةء أو 
لغوية أو اجتماعية واضحة تستند إليهاء كما هو الحال في الطرائق الأخرى 
التي تلتها. ومن هنا فإن هذه الطريقة أقل وضوحا وتحديدا من الطرائق 
الأخرىء وهي» كما أشرناء تجمع في ثناياها أساليب تدريسية متعددة تراكمت 
عبر قرون» وعبر ممارسات متباينة. إلا أن آهم نقد يمکن آن يوجه لها هو 
آنها لا تركز بشكل كاف على تدريس اللغة الأجنبية على ساس أنها وسيلة 
للتواصل الواقعي في الحياة, وأنها تقتصر على لغة الكتبء وبالتالي فإنها لا 
تتفق مع أهداف تعلم وتعليم اللغات الأجنبية في شكلها الحديث بعد ثورة 
المعلومات والاتصالات التى ظهرت بداياتها فى العقود الأولى من هذا القرن. 
على آن انطريغة التقليدية لا تخو هن الكي رن الزايا:وخصوصا إا ما 
تذكرنا التشابه بينها وبين طرائق تعليم اللغة الأم. وقد أوجز اثنان من 
المختصين مزايا هذه الطريقة في النقاط التالية: 

«لقد وجه الكثير من النقدء في السنوات الأخيرةء إلى أهداف وأساليب 
الطريقة التقليدية في تدريس القواعد. وخصوصا من علماء اللغة الذين 
يرغبون في إعلاء شأن طريقة أو أخرى من الطرائق التي شاعت حديثا. 
إلا أن من الممكن أن يكون هذا النقد مبالغا فيه. فقد آثيرت زوابع حول 
جوانب في الطريقة قد تكون تافهة نسبياء في الوقت الذي جرى فيه 
التقليل من شأن الجوانب الهامة. فعلى المدرسين الذين يرغبون في تكوين 
رأي سليم عن علم اللغة ألا يتجاهلوا الحقيقة القائلة إن الطريقة التقليدية 
في تدريس القواعد لها فوائد جمة. فالكتب التي تتناول وصف اللغة بالطريقة 
التقليدية تقدم لنا عددا كبيرا جدا من المفاهيم والملصطلحات التي نستخدمها 
في الحديث عن اللغةء والتي وجدها الكثيرون من المتعلمين ذات فائدة 
عملية طوال حیاتهم». ° 


قانيا: الطر يقة اتر ية / (The Structural Approach) al gil1‏ 
ا ف ا ا کی او لى ما من 
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طرائق تعليم اللغات الأجنبية ظهرت واستخدمت» بشكل رئيس» في الفترة 
منذ العقد التالث من هذا القرن على وجه التقريب» وحتى ظهور ما سمي 
بالطريقة التواصلية في أواخر السبعينات وأوائل الثمانينات. ونود أن نجملء 
ت ا اخ الطراي ا جاه ا د وال 
رئيسة هي: 

ا- رد الفعل على شيوع تعليم النحو والصرف وتحليلهما على حساب 
الاستخدام الحياتي في اللغةء وعلى شيوع الترجمة من وإلى اللغة الأجنبية. 
أو الطريقة التقليدية التي أشرنا إليها. 

2- ظهور علم اللغة الوصفي الحديث في أعقاب الدراسات التي قام بها 
اهو ها اكا ( 5 ووا وجا وا ك1 على الاد عع اانظر 
في اللغات من وجهة النظر التاريخية أو المقارنةء ودراسة اللغة ووصفها كما 
هي في فترة زمنية محددةء والوصول من هذا الوصف إلى معرفة الأنظمة 
المختلفةء الصوتية. والصرفيةء والنحويةء التي يتكون منها النظام الكليء أو 
البنية الكلية للفة.7 

3- ظهور علم النفس السلوكيء ونظريات التعلم المنبثقة منه» والقائلة إن 
تعلم اللغة لا يختلف في شيء عن تعلم آي سلوك آخرء وإن التعلم خاضع 
للظروف التي يتم فيها هذا التعلم. وإن جميع الأغراد يتعلمون كل شن (بما 
في ذلك اللغة) طالما وضعوا في ظل الظروف ذاتها. كما أن هذا التعلم يقوم 
على المثير والاستجابة والتعزيز. 

والجدير بالذكر أنه كان هناك تطابق في المنهج المتبع في البحث» بين 
عالم اللغة الوصفي وعالم النفس المهتم بعملية التعلم» من حيث إن عمل كل 
منهما إنما يقوم على الملاحظة والاستنتاج. فعالم اللغة يلاحظ اللغة كما 
يستخدمها الناطقون الأصليون بهاء ومن ذلك يقوم باستنتاج النظام اللغوي 
أو البنى اللغوية: الصوتية والصرفية والنحوية. وبالمثل فإن عالم النفس 
يقوم بملاحظة الإنسان (وحتى الحيوان)ء ويرصد كيفية حدوث عملية التعلم 
(ويكتشف آنه يقوم على المثير والاستجابة والتعزيز)» ومن ثم يقترح القوانين 
التي يرى أنها هي التي تحكم عملية التعله .° 

4- تزايد الحاجة إلى تعلم اللغات الأجنبية (وبصورة خاصة اللفة 
الإنجليزية في الوقت الحاضر) بشكل لم يسبق له مثيل من قبل. إذ لم يعد 
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الآمر قاصرا على الأغراض الدينيةء كما كان الحال عليه في تعلم اللغة 
اللاتينيةء آو حكرا على فة دينية أو آثرية تستطيع تعلم لغة أجنبية أو آكثر. 
بل أصبح الأمر متاحا للجميع ومرغوبا فيه من الجميع» نظرا للتزايد الهائل 
فى وسائل المواصلات البرية والبحرية والجويةء ووسائل الاتصالات السلكية 
زاللاسلكية وتناقل ا لمعرفة بكميات هائلة رسرهة خارهة وإثاحة مزيد من 
الفرص ليقوم الطلاب بمتابعة دراستهم في بلدان آخرى. 

5- التطور الهائل في العلم والتكنولوجيا الذي لم يجعل الاتصال بين 
شعوب الأرض آكثر يسرا فحسب» بل أتاح استخدام أساليب في التعليم لم 
يكن بالإمكان استخدامها من قبلء كظهور الطباعة الحديثةء والمسجلات 
الصوتيةء والإذاعةء والمختبر اللغوي» والتلفازء والفيديو فيما بعد. 

نتيجة هذه العوامل ظهرت طرائق تدريس جديدة للغات الأجنبية تمثلء 
في مجموعهاء تطورا مصاحبا لهذه العوامل كما سنوضح فيما يلي . 

(The Direct Approach) ةرشlıؤlاl أ- الطريةة‎ 

كان آول رد فعل حقيقي على الطريقة التقليدية يتمثل في ظهور الطريقة 
المباشرة. فقد حدت» بموجب هذه الطريقةء تغير في كل من محتوى تعليم 
اللغة الأجنبيةء وفي أساليب تدريسها. إذ لم يعد الأمر قاصرا على قراءة 
النصوص الأآدبية لكبار الكتاب (كما كان الحال في تعليم اللغة اللاتينية)ء بل 
اتجه تعليم اللغات الأجنبية إلى اللغة التي ا اليومية. 
ولم يعد الهدف هفهم تلك النصوص.» وترجمتها إلى اللغة الأمء بل أصبح 
التركيز ينصب في الغالب على إتقان المهارات الشفوية. وقي داخل غرفة 
الدراسة أبعد استخدام اللغة الأم (وبالتالي الترجمة) إبعادا شبه تام» وأصبح 
تعلم الأشياء والأفعال الجديدة يتم عن طريق الربط بين تلك الأشياء ودلالاتها 
وآلفاظها في اللغة الأجنبية. كما أصبح الاستماع يتم عن طريق الاستماع 
إلى اللغة كما يتحدث بها أهلها. ولم تعد دراسة القواعد اللغوية تتم عن 
طريق التحليل والتركيز المباشر عليهاء بل عن طريق اكتساب المعرفة بهذه 
القواعد وتعلمها بطريقة استنتاجيه من خلال التدرب على الجمل والعبارات 
المفيدة.(© 

وقد سميت الطريقة المباشرة في بعض الأحيان الطريقة الطبيعية. 
ذا اعفاد قرم الف الأبة شيا على اة الشفية ولأا عن 
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اللغة الأمء واختيار الجمل والعبارات المفيدة من بين تلك التي يستخدمها 
المتحدثون الأصليون باللغة الأجنبية. ولكن هذه الطريقة أبعد ما تكون عن 
آن تكون طبيعيةء نظرا لعدم ارتباط تلك الجمل بأي مواقف اجتماعية 
حقيقيةء ونظرا إلى آن الجمل والعبارات المقدمة للطلبة كانت تمثيلا للتراكيب 
الصرفية والنحوية التي يراد تفصيلها وتدريسها. أضف إلى ذلك أنه لم 
يكن بالإمكان» من الناحية العلمية. وخصوصا في المراحل الأولى من تعليم 
اللغة الأجنبيةء تجنب اللغة الأم كلياء كما كان يراد في الأصل من الناحية 
النظرية. 

(The Reform Method) (10) ب- الطريقة الاإاصلاحية‎ 

الطريقة الإصلاحية هي محصلة جهود عدد من المهتمين بتعليم اللغات 
الأجنبية "' في مطلع القرن الحالي. وقد قامت هي الأخرى كرد فعل على 
الطريقة التقليديةء ورغبة في تعليم اللغة التي يستطيع المتعلم استخدامها 
في التواصل والمحادثة في الحياة اليومية ومواقفهاء دون أن يكون هناك 
تفضيل للغة الشفوية على اللغة المكتوبة. فاللغة المكتوبة هامة أيضاء إلا أن 
هذه الطريقة الإصلاحية لم تقل بالاقتصار على قراءة ومحاكاة النصوص 
الأدبيةء بل دعت إلى القراءة والكتابة في موضوعات تتصل بالواقع آيضا. 
بالإضافة إلى ذلك فقد جعل ازدياد الطلب على تعليم وتعلم اللغات الأجنبية 
الحية هؤلاء المصلحينء وخصوصا هنري سويت" يهتمون بتعليم النطق 
السليم» وبالجوانب الصوتية الأخرى. علاوة على ذلك فقد اهتم هؤلاء 
المعلمون بالنظر إلى كل لغة كما لو كانت ذات خصائص لغوية مختلفة عن 
خصائص اللغة اللاتينية آو غيرها من اللغات» كما حاولوا وضع الأسس 
العلمية لتعليم اللغات الأجنبية.”' 

(The Reading Method) ةءlرaلlا ج- طريةقة‎ 

استمرارا لعدم الرضا عن الطريقة التقليديةء وفي محاولة لتعليم اللغة 
الأجنبية الحيةء وفي مواقف تعود بالفائدة المباشرة على المتعلمين» سواء 
أكان ذلك لأغراض عامة كالاستمتاع بقراءة ما يكتب باللغات الأجنبيةء أم 
للأغراض الخاصة مثل الاطلاع على المصادر الأجنبية. ورغبة في إتاحة 
فرصة آكبر للمتعلمين في الاطلاع على اللغة الأجنبية. وخصوصا مصادرها 
المكتوبة. ظهرت في الثلاثينات والأربعينات من هذا القرن طريقة القراءة 
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في الولايات المتحدة في بادئ الأمرء وانتشرت بعد ذلك انتشارا واسعا في 
أنحاء العالم. ومما ساعد على تبني هذه الطريقة قصر الوقت الذي كان 
يتاح عادة لتعليم اللغة الأجنبية في المدارس من جهة.ء ولأن الطالب يجد في 
هذه الطريقة تشابها بين طريقة تعليم اللغة الأم في المدرسة وطريقة تعليم 
اللغة الأجنبية. 

وبموجب هذه الطريقة كان يطلب من الدارس قراءة اللغة الجديدة 
ومحاولة فهمها دون الرجوع إلى اللغة الأم أو الترجمة إليها. وكان هناك 
نوعان من القراءة: القراءة المركزة لفقرات أو موضوعات قصيرة تعطى 
بعدها آسئلة كثيرة حول دقائق محتوى هذه الفقرات والموضوعات, والقراءة 
الموسعة لقصص وكتب ذات موضوعات شيقة للطلبةء مكتوبة بلغة سهلة 
تشجيعا لهم على قراءتها. وفي كلتا الحالتين كان التركيز على القراءة 
الصامتةء والتدرب على إنجازها بسرعة تقترب من سرعة الناطقين الأصليين 
بهذه اللغة. وقد صاحب هذه الطريقة ظهور قوائم الكلمات الأكثر شيوعا 
أو استخداما التي يجري تعلمها (مع تعلم بعض التراكيب اللغوية المناسبة) 
قبل البدء بعملية القراءةء أو في أثناثها . وكان تمكن الطلبة من هذه القوائم 
يعتبر دليلا على تمكنهم من اللغة الأجنبية. إلا أن تعلم قوائم الكلمات لم 
يكن ليغنى عن تعلم لفظ اللغة الأجنبية والتحدث بها . لذلك فإن القراءة 
الحة اافترات والموضوعات المخصصة للقراءة كانت تمثل إحدى 
الممارسات الرئيسة في تدريب الطلبة على اللغة الأجنبية. ما الكتابة فقد 
كانت تقتصر في الغالب على تدريبات تهدف بصورة رئيسة إلى تعزيز تمكن 
الطلبة من المفردات والتراكيب اللغوية التي تعلموها في وقت سابق. 

د- الطريقة السمعية الشفوية البصnريMethod)ã (Audiolingual/Visual‏ 

لعل أهم طريقة ضمن مجموعة الطرائق التي أطلقنا عليها اسم الطريقة 
التركيبية (البنيوية) هي الطريقة السمعية الشفوية/البصرية. وقد سميت 
كذلك لأنها تجمع بين الاستماع إلى اللغة آولاء ثم إعطاء الرد الشفوي (مع 
وجود عنصر مرئي أو بدونه بعد ذلك). وقد ادخل العنصر البصري على 
التسمية نظرا للاعتماد عادة على وجود عنصر مرئي» مثل الصورة أو 
الرسم» لمساعدة المتعلم على تكوين صورة واقعية عن معنى الصيغة اللغوية 
التي يجري تعلمها . لقد كانت الطريقة المباشرة والطريقة الإصلاحية وطريقة 


16I 


اللغات الأجنبيه 


القراءة التي أشرنا إليها مجرد إرهاصات ومقدمات لهذه الطريقة. فمنذ 
قيام الحرب العالمية الثانيةء وازدياد سبل الاتصال بين دول العالم» وازدياد 
الاحتكاك بين الشعوب المختلفةء ازدادت» بل وتسارعت» الحاجة إلى تعلم 
اللغات الأجنبية. في ظل هذه الظروف أصبحت الحاجة إلى فهم اللغات 
الأخرى والتحدث بهاء بنطق وطلاقة أقرب ما يكونان من نطق وطلاقة 
أصحاب تلك اللغات. حاجة ملحةء تحظى بالأولوية لدى رجال التربية 
وعلماء اللغةء وعلماء اللغة النفسيبن» فضلا عن المدرسين» ورجال الإدارة 
وصناع القرار. 

ترجم أضول هذه الطريقة إئى أعمال علماء اللغة البتيويين 
Structural) Linguists‏ و علماء الإنسان (sاisچoاەمەhrطAnt).‏ الذین کانوا یجرون 
دراساتهم على مختلف اللغات التي يتحدثها الهنود الحمر في نفس الوقت 
الذي كان علماء النفس يصوغون نظرياتهم السلوكيةء مثل نظريات الارتباط 
والإشراط والدافع وغيرها"'. وبوجه عام فقد ساد جو يطالب فيه الجميع 
بدراسة السلوك الإنساني (بما في ذلك سلوكه اللغوي) دراسة علمية 
موضوعية. 

فمن الناحية اللغوية قام علماء اللغة بدارسة لغات الهنود الحمرء وغيرها 
من اللغات غير المعروفة. وقد أدت هذه الدارسة إلى النظر فى اللغات 
الحا لاخر وراس ما هه الابى بالقل لى الفخبض مها كان 
يقوله النحويون التقليديون من آن هناك لغة معيارية ينبغي على الناس 
الالتزام بها" . في الوقت ذاته كان علماء النفس يقولون إن استخدام اللغة 
لا يعدو كونه مجموعة من العادات تتكون بالتعزيز (بعد عملية المثير 
والاستجابة). أو بالمكافاة في المواقف الاجتماعية. وبما أن الإنسان يكتسب 
لغته الأصلية في شكلها الشفوي أولا فقد ساد الاعتقاد بأن تعلم لغة أخرى 
قد يتم بسهولة آكثر فيما لو قدم الجانب الشفوي من تلك اللغة على 
الجانب المكتوب. 

من ذلك كله تطورت الطريقة التي عرفت باسم الطريقة السمعية الشفوية 
أو السمعية البصرية. وقد أجمل مولتون' مبادئها الأساسية في ض 
فرضيات نعرضها فيما يلي : 

ا-اللغة هي الكلام المنطوق,. لا الكلام المكتوب 
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يؤكد آأصحاب الطريقة السمعية الشفوية على تعليم الكلام المسموع 
والكلام المنطوق قبل القراءة والكتابة. وقد صاحب هذا التآكيد تأكيد مماثل 
على النطق والتنغيم الصحيحين. وقد اعتبر تقديم القراءة والكتابة فى 
وقت مبكر من تعليم اللغة الأجنبية مغايرا لطبيعة اكتساب اللغة الات 
ولا وضارا بتعلم اللغة الأجنبية تانيا. إذ لا بد من انقضاء فترة زمنية بين 
تعلم شيء من اللغة بشكل شفوي وتقديمه للطلاب في صورة قراءة أو 
كتابة. وقد آدى هذا الترتيب في تقديم المهارات اللغوية إلى إحداث تغير 
جذري في نوع المادة التعليمية التي يجري اختيارهاء وكذلك في طريقة 
تدريج هذه المادة من السهولة إلى الصعوبة. فقد انصب الاهتمام» في 
المراحل الأولى خاصةء على اللغة التي يتحدثها الناس عامة في الحياة 
اليومية كبديل للغة الأدبية الرسمية التي كانت تزخر بها كتب تعليم اللغات 
الأجنبية حتى في مراحلها الأولى. ولا يعني كل هذا إهمال القراءة والكتابة. 
بل كل ما في الأمر إنهما أصبحتا تقدمان للدارسين بعد تقديم المادة الشفوية. 

2- اللغة مجموعة عادات 

اكتساب الأطفال اللغة يتم مثل اكتساب آي عادة سلوكية أو ثقافية آو 
اجتماعية آخرى. وكان السؤال الأساسي الذي كانت هذه الطريقة تحاول 
الإجابة عنه هو: كيف يتم اكتساب هذه العادات؟ ونتيجة تأثير النظريات 
السلوكية في نظرية التعلم» وخصوصا نظرية سكينر الإجرائية-التي سبق 
ذكرها-ء والتي تقول إن العادات تتكون عندما يتبع التعزيز أو المكافاة حدوث 
عمل ما مباشرة. فقد تمثلت آساليب التدريس في هذه الطريقة بالمحاكاة 
والاستظهار. والتدريب على الأنماط اللغوية. ولم يكن التدريب على هذه 
الأنماط يتم عن طريق التحليل المنطقي» كما كان عليه الحال في الطريقة 
التقليديةء بل كان يتم عن طريق التدريب المتواصل على الأنماط اللغوية إلى 
أن يتوصل المتعلم إلى التمكن منها تمكنا تاماء واستخدامها بصورة آلية. 
دون التفكير في الأجزاء المكونة لها. 

3- على المعلم أن يعلم اللغة ذاتهاء لا أن يعلم معلومات عن اللغة 

وهذا يعني آن على المدرس آن يوجه جل اهتمامه داخل الفصل إلى 
تعويد الطلبة على استخدام الأنماط اللغوية المختلفةء على شكل جمل مفيدة 
وفي سياق حياتي» لا أن يبدد الوقت في تقسيم الجملة إلى مبتداً وخبرء أو 
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تقسيم الأفعال إلى ماض وحاضر ومستقبل» أو تحويل الجمل من صيغة 
المبني للمعلوم إلى المبني للمجهول» وغير ذلك من التمارين التي تدور حول 
اللغةء ولا تدرب الطلبة على استخدام اللغة ذاتها. 

4- اللغة هي تلك التي يستخدمها أصحابهاء لا الأنماط اللغوية المعيارية 
التي يفرضها عليهم آخرون. 

وهنا يكمن الفرق الأساسي بين الطريقة السمعية الشفوية من جهة 
والطريقة التقليدية من جهة آخرى. ففي الطريقة السمعية الشفوية يتدرب 
الطلبة على آنماط لغوية يستخدمها الناطقون الأصليون باللغة فعلاء بفض 
النظر عما إذا كانت هذه الأنماط مقبولة آم غير مقبولة من دعاة تطهير 
اللغة من كل ما لم يرد في الكتب الأدبية. فالصيغ اللغوية الدارجة لا بد من 
تعلمها تماما كما يجرى تعلم الصيغ التي تستخدم في المستويات الأدبية 
العليا. 

5- اللغات تختلف فيما بينها 

كانت الطريقة التقليديةء باعتمادها على الأنماط اللغوية الخاصة باللغة 
اللاتينيةء واعتمادها الكبير على الترجمة من اللغة الأجنبية إلى اللفة 
الأصليةء تعتمد على المفهوم القائل إن الصيغ والتقسيمات الأساسية واحدة 
في جميع اللغات» أي أن هناك ما يسمى بالصفات الكلية المشتركة بين 
جمیع اللغات . (sاsaإم۷نم‏ ا ماوسuعمها)‏ . لكن الطريقة السمعية الشفوية ترفض 
هذا المفهوم» وتنظر إلى كل لغة على آنها مختلفة كثيرا أو قليلا عن أي من 
اللغات الأخرى. ومن هنا فقد ركزت هذه الطريقة على تعليم الفروق بين 
اللغات. خصوصا فى مجال الآأصوات والتراكيب اللغويةء كما ركزت على 
تعليم التعابير لاطلا (ك«نل) الخاصة باللغة الأجنبيةء وابتعدت عن 
أسلوب الترجمة إلى حد كبيرء اللهم إلا فيما يتعلق بتعليم بعض المفردات 
الجديدة التي يصعب على المدرس أو الطلبة تعلمها مباشرة عن طريق 
مرادفاتها Sd‏ في اللغة الأجنبيةء مثل تلك الكلمات التي تعبر عن 
المعاني المجردة. 

هذه هي الطريقة السمعية الشفويةء والتي قلنا عنها منذ البداية إنها 
إحدى الطرائق التي تندرج تحت اسم «الطريقة البنيوية». إذ من الواضح 
أنه عند إعداد المادة التعليمية وتدريجها بقصد تعليمها فإن الأساس في 
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ذلك هو تقسيم اللغة إلى أنماط لغوية يجرى تعليمها واحدا إثر آخرء في 
الوقت الذي يجرى فيه إضافة كلمات جديدة بعد تعليم كل نمط لغوي» ثم 
يجرى تقديم نمط لغوي جديد باستخدام الكلمات والمفردات التي جرى 
تعلمها. إن التدرج في عرض التراكيب اللغوية لا يختلف» في رأيناء فقي 
الأساس» عن تقديم التراكيب اللغوية في الطريقة التقليدية. لكن الذي 
اختلف» حقيقةء هو التركيز على اللغة الشفوية بدلا من اللغة المكتوبةء وعلى 
اللغة الدارجة بدلا من اللغة الأدبيةء وإعطاء الأولوية لمهارات الاستماع 
والتحدث بدلا من القراءة والكتابةء والتركيز على استخدام اللغة بدلا من 
تحليلهاء وغير ذلك مما أشرنا إليه سابقا. ومع كل هذه الاختلافات الجوهرية 
فقد ظل الأساس في اختيار المادة التعليمية (التراكيب اللغوية) وتدريج 
المادة (من السهل إلى الصعب) هو ذاته لم يتغير. 

لقد حظيت هذه الطريقة بنجاح منقطع النظير, ولاقت استحسان 
المدرسين والطلبة وأولياء الأمور والمربينء وانتشرت بسرعة في شتى أنحاء 
العالم حتى بلغت ذروتها في الستينات من هذا القرن. لكن ظهور نظريات 
سيكولوجية ونظريات لغوية جديدة دفع المهتمين إلى التساؤل عن جدوى 
هذه الطريقة. فقد ظهرت نظريات في التعلم وخصوصا النظريات المعرفية 
.)cognitive theories)‏ تخالف الآأسس التي قامت عليها النظريات السلوكية. 
ونادت بالمفهوم القائل إن التعلم لا يتم عن طريق المثير والاستجابة والتعزيز 
والمكافاة وتكوين العادة والإشراط. أو قالت إن هذه» على الأقلء ليست 
الطريقة الوحيدة التي يتعلم الإنسان السلوك بهاء وخصوصا السلوك اللغوي. 
فالإنسان لا يولد N‏ ا عا ها در 
يولد ولديه استعداد للتعلم» وعلى الأخص تعلم اللغفة-دعاها البعض جهاز 
اكتساب اللغةء أي القدرة على اكتساب هذه اللغةء وهي جهاز أو قدرة توجد 
عند بنى الإنسان جميعاء وهي التي تميزهم عن الحيوانات.-وقد تحدثنا 
ا بشيء من القفصیل فی اماف سابقة-. 

ومن ناحية آخرى ظهرت تطورات جديدة وهامة في النظريات اللغوية. 
فظهرت نظرية القواعد التحويلية التوليدية التي نادى بها تشومسكي 
وزملاؤه-والتي عرضناها في أكثر من موضع سابق-”'» وما رافقها من 
فرضيات تتعلق بطريقة اكتساب أو تعلم اللغةء وتنفي أن يكون ذلك شبيها 
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باكتساب العادات الأخرى» على اعتبار أن اللغة مجحموعة من العادات-كما 
ادعى السلوكيون-. وتقول إن تعلم اللغة سلوك تحكمه قواعد لغوية معينةء 
وهو عملية تختلف اختلافا جذريا عن تكوين أو اكتساب العادات الأخرى. 

هذه المستجدات في نظريات التعلم ونظريات اللغة أثرت تأثيرا عميقا 
على طرائق تعليم وتعلم اللغات الأجنبية. فمن جهةء كشفت النقاب عن 
جوانب الضعف والقصور في الطريقة البنيوية (أو السمعية الشفوية على 
وجه التحديد)ء وما يكمن خلفها من نظريات التعلم والنظريات اللغوية. 
ومن جهة أخرى أوجدت رغبة في إدخال مضامين النظريات الجديدة, أو 
بعضهاء في عملية تعليم وتعلم اللغات الأجنبيةء والطرائق المتبعة في ذلك. 
وقد أحدثت هذه التطورات» بالإضافة إلى ما كشفت عنه الممارسة العملية 
للطريقة من عيوب» وخصوصا الإفراط في التدريب الآلي» والابتعاد الكلي 
عن شرح القواعد اللغويةء وعدم السماح بارتكاب الأخطاءء والاقتصار على 
تدريس أنماط الجمل» والكلمات الجديدة. كل ذلك أحدث رغبة عارمة في 
أوساط المدرسينء وواضعي المناهج» وعلماء اللغة التطبيقيينء لتعديل مسار 
الطريقة السمعية الشفوية. ومن أهم التعديلات التي طرأت. وخصوصا 
في الستينات وأوائل السبعينات من هذا القرنء ما يلي: 

ادها طالب به كارول " وشاستين” ' من الفودة إلى شرح القواعد 
اللغوية قبل التدريب على الأنماط اللغوية أو القراءة أو المناقشة (المحادثة) 
أو الكتابة. 

2- تعليم اللغة القائم على المواقف والمحتوى» ووضع الأنماط اللغوية في 
مضمون يشبه الاستخدام الحقيقي للغة في الحياة. وقد تبلور اتجاهان 
بهذا الصدد : الأول يتعلق بأسلوب تعليم اللغات ويقوم على الاستعانة 
بالأشياء المادية المحسوسة والصور, والإشارة إليها عند تعليم النمط اللغوي 
أو القاعدة اللغوية. أما الاتجاه الثاني فيقوم على تعليم النقاط اللغوية التي 
يمكن آن ترد في موقف» حياتي-كأن يكون موضوع الدرس زيارة الطبيب 
على سبيل المثال-» ومحاولة تعليم المفردات والتراكيب اللغوية التي يحتمل 
أن تقال أو ترد فى هذه المناسبة. 

هور نة الانتقائية: لقد أثار الاهتمام المتزايد بالنظريات 
المعرفية الكثير من التساؤلات عن جدوى الاستمرار في الاعتماد على 
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النظريات السلوكية في تنظيم عملية التعليم والتعلم» وخصوصا لأن هذه 
النظريات قد بنيت» كما أسلفناء على تعلم الحيوان في المختبرات العلمية. 
ومما زاد من هذه التساؤلات ظهور النظريات اللغوية الجديدة. وخصوصا 
اللرة احراة اة الع ن ال وت اجى ااه اة 
اه ل الك ى فف اير د ب اة اف الي كن 
وراء هذه التراكيب. وبدآت تظهر تبعا لذلك اتجاهات في تعليم اللغة 
اة فاي ادن لجراي الاتجابية كي كل من فد التظرياك 
وتضمينها في طرائق تدريس اللغات الأجنبية. وقد عرفت هذه الاتجاهات 
باسم الطريقة الانتقائيةء آي التي تستخدم أساليب التدريس القائمة على 
الطرهة البثيوية مع زنادة الاهتام بالمعئى: وتف جيم اللعلمنن على اللقاركة 
انخاس كى اتمه ولك غ طرق الف اة ول اواو اة 
مع الأفقام اتاك اللغوية لا مجرد الاعتماد على الإجابة الآلية عن 
الأسقة التي يساتها مدر لالش ر والاتجابة , ونرد لناقفة هذه 
انر ا اة ويجك حساها وها فكد الحدية هن الطجة 
الف تو اتر احا لضان وق لكات اة قى التصل اتان و الاير 
نها الاك 

على أي حال فإن هذه التعديلات وآمثالها تعكس التطورات المستجدة 
ف عله الا وخسرها فور لطر ة ال وة اار اة كى عل اة 
ثم ظهور نظريات التعلم المعرفية التي أخذت تركز على دور المعنى والدلالة. 
والتعلم الواعي غير الآليء ودور الفهم» ودور الاحتفاظ بما يمكن تعلمه. كل 
ها لن عورا دح اترتا عن الكت اا موت ا اتا رد 
اال رو ق ر ق ا و 
المشكلات» والدور الذي تلعبه اللغة كوسيلة اتصال حية؛ لا كمجرد قوالب 
لغوية صماء. وهذه الطرائق هى التى أطلقت عليها أسماء متعددة منها 
انرك افر آي الط الخ اساك وغ ر ذاه 

(The Communicative Approach) ةulصاlوتلا ثالثا : الطريقة‎ 

التواصلء أي استخدام اللغة في مختلف الأغراض وفي مختلف المواقف. 
ظل على الدوام الهدف النهائي لتعليم وتعلم اللغة الأجنبية. ويخطىئ من 
بو اد افر اي تاره اوا اوي ت 
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تكن تهدف إلى ذلك. فقد كان أصحاب الطرائق التقليديةء القائمة على 
دراسة وتعلم التراكيب اللغوية وتحليلها وترجمة النصوص إلى اللغة القومية. 
يعتقدون آنها الطريقة الصحيحة لفهم النصوص اللاتينية وترجمتها إلى 
اللغة القومية. أما الطريقة البنيويةء وما تشعب عنها من طراثق مختافة 
أشرنا إليها فى الجزء السابق من هذا الفصلء فما كانت تهدف إلا إلى 
كبن الامن من قان اغات اة واس هة اعا ف كلك الراقف 
الحياتية التي لا يمكن فيها استخدام اللغة الأم. بل إن LSE‏ 
قامت فى الأصلء أثناء الحرب العالمية الثانيةء إلا لخلق جيل ممن يتقنون 
اللقات الأحية لاس تة امها كج من المجهوة الجربى ااافا 

إذا ليس هناك من جديد حول القكرة الأساسية ن وتعليم اللغات 
الأجنبيةء والقائلة إن هدف ذلك التعلم والتعليم هو اكتساب القدرة التواصلية 
التي تمكن المتعلم من استخدام تلك اللغات. وهذا هو الهدف الذي ينبغي أن 
يظل رائد أي تعلم للغة الأجنبيةء بقدر ما هو الهدف أو الحافز الذي يجعلنا 
نتعلم لغتنا الأصلية في الأساس. 

أما التغيير الذي حدث هذه المرةء بظهور الطريقة التواصليةء فهو تفير 
استراتيجي» إذا جاز التعبيرء في النظرة إلى اللغة ذاتها والطريقة التي 
نصفها بها آولاء وفي النظرة إلى آساليب التعلم والتعليم والأسس التي 
تحكمها ثانياء وفي محتوى التعلم والتعليم ثالثا. هذا التغير الذي حصل لم 
يات اعتباطاء بل جاء نتيجة التطورات المستجدة في مجالات عديدة هي: 
ظهور النظريات اللغوية الجديدة مثل نظرية القواعد التوليدية التحويلية. 
ونظريات التعلم. خصوصا النظريات المعرفية وانعكاساتها على تعلم اللغات 
(الأجنبية)ء ونظريات علم اللغة الاجتماعي الذي أخذ يركز على قواعد 
وأساليب استخدام اللغة في المجتمع» وعلى الوظائف اللغوية التي تتحقق 
من خلال ذلك. ثم هناك أيضا تزايد الشعور بالحاجة إلى تعلم لغات أخرى 
بعد ثورة الاتصالات وثورة المعلومات اللتبن كسرتا احتكار تعلم هذه اللغات 
من قبل جماعة معينة دون غيرها. وآخيرا ظهور التقنيات الحديثة وسرعة 
وسهولة تداولها واستخدامها. كل ذلك جعل من الضروري إعادة النظر في 
طرائق تدريس اللغات الأجنبية. 

أما فيما يتعلق باللغة وطريقة وصفها فقد أوضحناء في الفصل الأول 
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بشكل خاص» كيف أن دراسة اللغة انتقلت على يد تشومسكي ورفاقه من 
وصف يقوم على الأنماط اللغوية المحددةء التي تندرج تحتها جميع أنواع 
الجمل المختلفة في اللغةء إلى وضع مجموعة من القواعد الأساسية يمكن 
من خلالها آن يقوم المتحدث باللغة بتوليد عدد لا يحصى من الجمل الجديدة 
ومن خلالها أيضا يمكنه أن يفهم جميع الجمل الأخرى التي يسمعها أو 
يقرأها. وتمتاز هذه المجموعة من القواعد الأساسية بأنها تستطيع توليد 
الجمل والتراكيب اللغوية الصحيحة, ولكنها لا تستطيع توليد الجمل 
والتراكيب غير الصحيحة وإلا كانت قواعد غير سليمة تحتاج إلى تعديل 
وتغيير إلى أن تصل إلى شكلها النهاقي. كما أن لهذه القواعد الأساسية 
ميزة آخرى هي أنها يمكن تطبيقها أكثر من مرة لتوليد الجمل والتراكيب 
الجديدة. بل إنهاء من حيث المبدآء لا نهاية على الإطلاق العدد مرات 
تطبيقها بهذا الشكل بحيث يمكنها أن تولد عددا لا نهاية له من الجمل 
الصحيحة في الوقت نفسه-التي يمكننا عن طريقها أن نولد جملا طويلة 
للغاية بل ربما لا حدود لطولها ٠.‏ 

ثم أضاف هايمز” فيما بعد بعدا جديدا لوصف اللغة. فقد قال إن 
نظرية تشومسكي. القائمة على توليد الجمل اللغوية المختلفة عن طريق 
مده من الق اعد الأساسية وما يستتبع ذلك من قواعد تحويلية. نظرية 
صحجيحة تماما إذا كان المقصود منها وصف اللغة ككيان مستقل بذاتهء بعيد 
عن المواقف الاجتماعية والحياتية التي تستخدم اللغة فيها. ولكن اللغة لا 
قيمة لها ككيان مستقل. وهي آداتنا للتخاطب والتواصل والتعبير عن حاجات 
الأفراد والمجتمع» وهو ما يمكن أن نسميه الوظيفة اللغوية. فليست اللغة 
قوالب وصيغا وتراكيب مقصودة لذاتهاء وإنما هي موجودة للتعبير عن 
الوظائف اللغوية المختافة كالطلب والترجى والأمر والنهى والدعاء والوصف 
والتقرير وغير ذلك من آلاف الوظائف الل ا اف اللغوية 
الواحدة يمكن التعبير عنها بتراكيب لغوية مختلفةء كما أن التركيب اللغوي 
الواحد يمكن آن يستخدم في التعبير عن عدة وظائف لغوية. أما الأمر 
الذي يحكم استخدامنا تركيبا لغويا في التعبير عن وظيفة لغوية ما فهو 
الاافة ا جاع ووه اللا كه تلخيصها في العبارة التالية: من 
يتحدث» مع من» ومتى» وأين» وما دور كل من المتحادثين؟ هذه العلاقة تعني 
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أن هناك قواعد اجتماعيةء بالإضافة إلى القواعد اللغوية الصرفة وهي 
التي تحكم استخدامنا اللغة في المواقف الاجتماعية المختلفة. فإذا ما أردنا 
أن نتعلم لغة أجنبية ونتقن استخدامها فلا بد لنا من أن نراعى هذه القواعد 
الاجتماعية بالإضافة إلى القواعد اللغوية. 

من ناحية آخرى» ففي الوقت الذي أنتجت فيه نظريات التعلم السلوكية 
طرائق التدريس السمعية الشفوية والطرائق المشابهة لهاء فإن النظريات 
المعرفية هي التي تكمن وراء ما يسمى بالطريقة الوظيفية آو التواصلية. 
فالنظريات المعرفيةء كما أسلفناء توضح كيف أن التعلم عامةء وتعلم اللغات 
خاصة. لا يعتمد على مجرد الإثارة. والاستجابةء والتعزيز والتكرارء والإثابة 
والعقاب» وغير ذلك من أنماط التعلم القائمة على البيئة. بل إن العلم. من 
منظور النظريات المعرفيةء شكل من أشكال السلوك المعقد الذي لا يمكن 
التعبير عنه بالرجوع إلى عوامل خارج الإنسان فحسب. وقد عبر تشومسكي 
عن ذلك بقوله: «إن الشيء الهام هو أن الإنسان يستخدم اللغة البشريةء أما 
الحيوان فلا يستخدمها. ولذلك فلا فائدة ترجى من استخدام مبادئ التعلم 
التي جرى التوصل إليها عن طريق آبحاث أجريت على الحيوان في تفسير 
سلوك لا يستطيع الحيوان القيام به (كتعلم اللغات الإنسانية). وا كان 
جميع الناس العاديين يتعلمون لغتهم بنجاح تام فلا بد من آنهم يمتلكون 
قدرة لا تمتلكها الحيوانات. وما كان من المتعذر اكتساب هده القدرة بيثيا 
فلا بد من أن تكون فطرية لدى الإنسان ۶ 

هذه القدرة اللغويةء عند تشومسكى.» نوعان: الأول ما سماه القدرة أو 
ا ك و ا مرت اللغت اكام کی ل كل مها 
والثاني هو الآداء أو الكلام الفعلي (performance)‏ وga‏ القدرة على التعبير 
لغويا فى المواقف المختلفة. ويكون هذا الأداء عادة أقل من الملكة لأنه كثيرا 
ما کون اتا لظروف خارجية سببها الإنسان نفسه» أو الظروف المحيطة 
به. وقد عبر عن ذلك كنالي وسوين بقولهما: «يزعم تشومسكي أن الملكة 
اللغوية تشير إلى (معرفة) النظام اللغوي (آي قواعد اللغة) التي يتمتع بها 
الناطق بلغة ماء وهي القدرة التي استطاع تكوينها من معرفته لغته (من 
خلال مراحل تعلمه تلك اللغة). آما الأداء فهو معنى بالعوامل النفسية التى 
ينطوي عليها إدراك اللغة واستخدامهاء مثل استر اتات استخدام اللغة. 
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أقر هايمز بكل من الملكة اللغويةء والآداء اللغوي اللذين نادى بهما 
تشومسكي» ولكنه أضاف إليهما ما سماه القدرة على التواصلء أو ملكة 
التو ا صل .)€0mmunicative Compe ence(‏ بمعنى أن الإنسان-كما أسلفنا-يعرف 
القواعد اللغوية. ولكنه يعرف معها قواعد استخدام هذه اللغة في المجتمع 
ويعرف كيفية استخدام اللغة في التعبير عن الوظائف اللغوية. ويشرح 
هايمز ملكة التواصل هذه بقوله: «ج إن الطفل العادي يكتسب معرهة بالجمل 
اللغوية. لا كمجرد جمل صحيحة من الناحية اللغوية فحسب» بل كجمل 
ملائمة للمواقف الاجتماعية المختلفة. وباختصار فإن الطفل يستطيع أن 
يكون لنفسه رصيدا من القدرات على التعبير السليم» ويشارك في المواقف 
التواصلية (الشفوية والكتابية على حد السواء). وهذه القدرة جزء لا يتجزاً 
من موقفه في الحياةء ومن قيمهء ومن دافعيته لاستخدام اللغة. وهي جزء 
لا يتجزأً من قدرته على استخدام اللغة وغيرها من وسائل التعبير في 
المواقف التواصلية المختلفة».™. 

في ظل هذا الإطار المتشابك (بل المتناغم)» من النظريات اللغوية 
والسيكولوجية والاجتماعية. قامت الطريقة التواصلية (أو الوظيفية) فقي 
تف ر عم اللات اا ية وهل الف كى من لرك الي ال 
تكن قائمة إلا على اللغة بطريقة تقليدية مستقاة من وصف اللغة اللاتينية. 
وعلى النقيض من الطريقة السمعية الشفوية التي لم تكن قائمة إلا على 
وصف اللغة كما نادى بذلك علماء اللغة الوصفيون» وعلى النظرية السلوكية 
في تعلم وتعليم اللغات» فإن الطريقة الوظيفية اتخذت بعدا اجتماعيا واضحا 
يقوم على دور اللغة في المجتمع أولاء وعلى نظريات تعلم تأخذ في الاعتبار 
المتعلمء لا كفرد يخضع للمؤثرات الخارجية فحسب» بل كإنسان له قدراته 
الذاتية التي لا بد من إثارتها بكل ما فيها من طاقات. وبصورة آكثر تحديدا 
یمکن خصو أوجه هذه الطريقة في الأمور التالية:* 

-١‏ نظرية التعلم التي تكمن وراء الطريقة نظرية معرفية. وعلى الرغم 
من أن لنظرية التعلم السلوكية تطبيقات خاصة فى اكتساب بعض العادات 
اللغوية. إلا أنهما لا تستطيع تقس اكناب الكرا عد اللفرة و خض اة 
التي تتم من خلال العمليات الداخلية لدى المتعلم. وعلى حد تعبير هو اأنج: 
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«فالإنسان كائن منظم لذاته بطبعهء وليس واقعا على الدوام تحت رحمة 
العوامل والمثيرات الخارجية». °7 

2- ملكة التواصل باللغة الأجنبية لا تعنى مجرد الملكة اللغفويةء بل هى 
E E eal E EL‏ ا واا 
التي يستخدمها المتعلم في عملية التعلم. 

3 عند غرض اللفة قصد تعليمها الدارس: كانت الطريقة اأسهعية 
الشفويةء وجميع الطرائق الأخرى» تقوم على عرض القواعد اللغوية بدءا 
بالأفعال والأسماء والجمل وأنواعها وغير ذلك. أما الطريقة التواصلية 
فإنها تعرض المادة لا على أساس التدرج اللغفوي بل على أساس التدرج 
الوظيفي التواصلي. ويصبح السؤال المطروح ليس: ما هي القواعد اللغوية 
التي ينبغي أن نعلمها الدارس 5 بل: ما هي الوظائف اللغوية التي ينبغي 
تعليمها له حتى يتمكن من استخدام اللغة في الحياة؟ وبعبارة آخرى فإن 
تدرج مادة التعلم أصبح الآن وثيق الصلة بأهداق التعلمء وهذا يتم بطبيعة 
الحال دون إهمال القواعد اللغويةء التي تكون العمود الفقري للغة. 

4- ويرتبط بقضية تدرج المادة مسألة اختيار المحتوى الذي يراد تعليمه 
الدارس. فبموجب الطرائق السابقة كان اختيار المادة يتم أيضا على أساس 
القواعد والآنماط اللغوية. آما بموجب الطريقة الجديدة فان الاختيار مرتبط 
بالتركيز على وظائف ومواقف اجتماعيةء لا على القواعد اللغوية. 

وفي هذا المجال فان برين وكاندلين“ يقترحان خمسة معايير لاختيار 
وتنظيم محتوى المادة التعليمية في الطريقة التواصلية. وهذه المعايير هي: 

أ- التركيز على المعرفة والنواحي الوجدانية الهامة للمتعلم. 

ب- عرض المادة بطريقة دائريةء وليس بطريقة خطيةء بحيث يستطيع 
المتعلم تنمية معارفه وقدراته على استخدام اللغة وليس تنمية اللغة كقوالب 
جامدة. وبمعنى آخر عرض المادة بحيث تعمل على تتمية وتعزيز قدرات 
المتعلم التواصلية. 

ج- تقسيم وحدات التعلم إلى نشاطات لا إلى وحدات لغوية. 

د- استمرارية التعلم عن طريق النشاطات المتعددة داخل الوحدة التعلمية 
الواحدة. 

ه- قيام عملية التعلم على أساس تفاوضي بين متعلم ومتعلم آخر أو 
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متعلمين آخرين» وبين المتعلم والمعلم» وبين المتعلم والكتاب أو المادة التعليمية. 

5- تهتم الطريقة بتلك المواقف اللغوية والتعلمية والاجتماعية التي تجعل 
المتعلم يرغب تقافيا ومعرفيا في استخدام اللغة الأجنبية كي يتعلم شيا ماء 
أو يعمل شيئًا ماء أو يساهم في شيء من عنده باستخدام اللغة. 

6 تهتم الطريقة بالنشاطات التي تخلق مواقف واقعية حقيقية لاستخدام 
اللغة مثل توجيه الأسئلة. وتسجيل المعلومات واستعادتهاء وتبادل المعلومات 
والأفكار والذكريات» والتعبير عن المشاعر والمواقف بطريقة أو بآخرى. 
وتتاح فيها الفرصة للمتعلم كي يمارس دور المشارك» والمراقب والملاحظ 
والمستمع» والمساهم. وتستخدم المهارات اللغوية فيها من أجل فهم وتمثل 
وأداء المعلومات» والتجارب» والأفكارء والمشاعرء وكذلك لحل المشاكل. 
والمناقشة, والاستشارةء وإصدار التعليمات» والمشاركة,ء والمجادلة, والتتظيم» 
الخ.. 

تختلف الطريقة اختلافا جذريا عن الطراثق السابقة من حيث كونها لا 
تفترض طريقة واحدة للتعليم كان دور المعلم يتمثل فيها دائما بآنه هو الذي 
يوجه الأسثلة. وهو صاحب زمام المبادرةء وهو المعلم والملقن لكل شى يقال 
ويجرى آثناء التعلم. كما يتمثل دور المتعلم فيها دائما بأنه هو المستقبل 
للأسئلة. وهو الذي يجيب عنهاء وهو المستمع لشرح المدرس. لكن الطريقة 
التواصلية تتمحور حول الطالب وليس حول المعلم. وبعبارة آخرىء» فإن هذه 
الطريقة طريقة مرنة تتيح للمتعلم أن يقوم بمختلف الأدوار التي لم تكن 
الطرائق السابقة تتيحها له إلا ما ندر. ففي هذه الطريقة متسع للعمل 
المكثف» وللعمل العام حول النقاط العامة من مادة الدرس» وهناك عمل 
فردي يؤديه كل طالب في الفصل.» وهناك عمل ثنائي وآخر جماعي» وهناك 
وقت للعمل التعاوني وآخر للتوجيه والإرشادء وهناك اعتراف بالفروق الفردية 
ن هة معطا كل منهم الفرصة ليتعلم وفق جهده وإمكاناته .°2 

7 لتحقيق ما تقدم» لا بد للطريقة من استخدام مختلف الوسائل السمعية 
والبصريةء مثل اللوحات والصور والأشرطة المسجلة المسموعة والمرئية 
وأصوات الناطقين باللغة الأجنبيةء وكذلك الوسائل والأدوات الحقيقية 
والبيئية داخل الفصل وخارجه. وسوف نتحدت عن كل ذلك بالتقصيل عند 
الحديث عن المناهج والمواد التعليمية والوسائل (انظر الفصل السابع). 
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وباختصار فإنهء في الوقت الذي كانت الطرائق السابقة تركز في الأساس 
على تعليم التراكيب اللغويةء مهما كانت الظروف المصاحبة لذلك من وسائل 
ومواقف. فإن الشيء الذي لم يحظ من قبل باهتمام المربين من معلمينء 
ومخططين» وواضعي برامج» ومؤلفي کتب هو على حد قول كيركود :«الشيء 
الواضح وضوح الشمس في وسط النهار. ألا وهو أن التعلم» حتى لو اقتصر 
على تعلم جملة واحدةء يعني إتاحة خيارات متعددة آمام المتعلم. ومن الواضح 
أنه إذا كان للطالب أن يستفيد من تعدد الخيارات المتاحة له فلا بد له من 
معرفة هذه الخيارات. ومن هنا فإن الجانب الهام في تعلم اللغات الأجنبية 
على الطريقة التواصلية لا يعني تعليم المتعلم أسلوبا واحدا للتعبير عن 
مواقف وأشياء مختافةء بل ينبغى» بالإضافة إلى ذلك تعليمه أساليب مختافة 
ااتميركن التي الراس. 

بقي أن نقول» في الختامء إن الطريقة التواصلية.ء شأنها شأن الطرائق 
الأخرى في تعليم وتعلم اللغات الأجنبيةء تعرضت بدورها إلى التعديل 
والتغيير. كما قام على هامشها العديد من الطرائق الأخرى التي تهتم 
بالجانب الانفعالي من عملية التعلم مثل الطريقة الصامتة (yه۷‏ ۲١ءاز؟)»‏ 
والطريقة ال Natura) )Method)‏ وطريقة الاستجابة بالاإيحاء 
.)Sugestopaedia(‏ وطريقة تعلم اللغة في الملجتمع Community Language)‏ 
L4‏ ) . وسنعرض فيما يلى صورة مختصرة لهذه الطريقة الأخيرة كمثال 
على المدى الذي وصل إليه الافقا اسا الطرائق الوظيفية التواصلية 
ومدى الابتعاد عن الطراثق القائمة على التراكيب اللغوية الصرفة. 

يقول براون ‏ في وصف هذه الطريقة: «يقوم أفراد مجموعة الدارسين 
بالتعرف على بعضهم بعضاء وتوثيق العلاقات الودية بينهم» من خلال 
التحادث بلغتهم الأصلية (ولتكن اللغة العربيةء على سبيل المثال). ثم يجلسون 
في دائرةء ويجلس المدرس خارج هذه الدائرة. وعندما يرغب أحد الدارسين 
في قول شيء آو طلب شيء من فرد في المجموعةء أو من أفراد المجموعة 
ككل» فإنه يقول ذلك بلغته الأصلية (آي العربية)ء بينما يقوم المدرس بترجمة 
ذلك إلى اللغة الأجنبية (أي الإنجليزية مثلا). فيقوم المتعلم بإعادة ما قاله 
المدرس باللغة الإنجليزيةء ويرد عليه آحد الدارسين بلغته الأصلية (العربية)ء 
ويقوم المدرس بترجمة ذلك إلى الإنجليزيةء ويعيده الطالب الثاني بهذه 
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اللغة. وهكذا يستمر الحوار. وإذا آمكنء يجرى تسجيل هذا الحوار على 
شريط ليستمع إليه الدارسون زيادة في التعلم. ويمكن للمدرس أن يأخذ 
دورا أكثر فعالية في التوجيه والإرشاد والشرح ومناقشة النقاط وغير 
ذلك 

بقى أن نشير أيضا إلى أن الطريقة التواصلية تعرضت. كغيرها من 
الطرائق السابقةء للنقد الشديد. ولعل من أهم ما وجه للطريقة من نقد 
يتركز فيما يلي : 

- إن الطريقة تظل واحدة من بين عدد من الطرائق الأخرى. وإن تركيز 
الطريقة على استخدام اللغة. لا على مجرد التراكيب اللغوية. لا يعني أن 
تلك هي الطريقة الفضلى. إذ من الممكن لمتعلم ماء وصل إلى مستوى متقدم 
من التمكن من التراكيب والمفردات فى اللغة الأجنبيةء أن يستخلص لنفسه 
لر قات الو انا م كى اترك ال اوداك فان ل هة العلى 
yy‏ 
الوظائف اللغويةء أو الاستراتيجيات الاجتماعية التى هى بطبيعتها ذات 
صبغة عالمية في الغالب تنطبق على جميع اللغات2. ٠‏ 

2- الطريقة التواصليةء بتركيزها الشديد على الوظائف اللغوية والمواقف 
الاجتماعيةء إنما تقوم على حضارة تلك اللغة. ولا يمكن» في تعليم اللغات 

الأجنبية-وخصوصا خارج أوطانها (مثل تعليم اللغة الإنجليزية للطلبة 
العرب في البلاد العربية مثلا)-خلق بيئة حضارية أجنبية كاملة. 

3- تهدف الطريقة التواصلية إلى تمكين الطالب من إتقان اللغة الأجنبية 
اتقانا تاماء كما لو كان واحدا من الناطقين الأصليين بها. وهذا الهدف. 
فضلا عن كونه مستحيلا في معظم الأحوال» غير مرغوب فيه في حد 
ذاته. ذلك لأن لدارس اللغة الأجنبية أهدافا خاصة ومحددة من تعلم هذه 
اللغة» وهى فى الغالب وسيلة إلى غاية عملية أو تربوية (21٤٣عص»ءام)ء‏ لا 
يقصد ا فخا الانتماء إلى حضارة اللغة الأجنبية (ع1۷اهإعما١:).‏ 

4- الطريقة التواصلية الحقيقية تعنى توافر المدرس عالى الكفاءة فى 
اللغة الأجنبية تقارب كفاقية كفاءة الناطقين الأصليين بتلك اللغة الأجنبية. 
ومثل هذا المدرس نادر الوجود . فمعظم مدرسي اللغات الأجنبية. (کمدرسي 
اللغة الإنجليزية في الوطن العربيء على سبيل المثال) لا تتاح لهم فرصة 
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التمكن المطلق من اللغة الأجنبية. وهو ما لا يتأتى إلا إذا كان المدرس قد 
عاش سنوات طويلة في البلد الذي يتحدث تلك اللغة. 

کا خی ف آنا اة زجراء الامتحانات في الطريقة التواصلية. 
فإذا كانت هذه هي الطريقة المتبعة في التعليم والتعلم فينبغي أن تعكس 
اللاختبارات ما يجرى تعليمه وتعلمه وبالطريقة ذاتها. ولكن مثل هذه 
الامتحانات غير متوافرة حتى الآن. أما امتحانات القواعد والمفردات والفهم 
والكتابة وغير ذلك من الأمور المعروفة فليس من الصعب إعدادها. 

لقد استعرضنا في هذا الفصل طرائق التدريس المختلفة من حيث 
نشآتهاء وممارساتهاء وتطورهاء وتقويمهاء ونقاط القوة والضعف فيها. 
ويبقى السؤال» الهام قائما: أي من هذه الطرائق هي الفضلى في ظل 
ظروف عادية وطبيعية وواقعية لتعليم اللغة الأجنبية وتعلمها؟ وإذا لم تكن 
آي منها هي الفضلى» فكيف يمكن التوصل إلى طريقة فضلى؟ هذا هو 
السؤال الذي سنحاول الإجابة عنه في الفصل الأخير من هذا الكتاب. 
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(1( الطريقة اJانتaتuĞlة (eclectic approach)‏ هي التسمية التي يستخدمها بعض المختصبين في تعلیم 
اللغات الأجنبية للتدليل على عدم الاعتماد على طريقة واحدة بعينهاء بل الانتقاء من عدة طرائق 
في وقت واحد. 

انظر. عل سبيل المتال ريفرز (.5,W۷إءR۷)ء» .۱98I‏ ص 54. على أننا سنبين في هذا الفصل إن 
الجمع الحقيقي لا يكون بين نتف من طرائق مختلفةء بل بين آساليب تدريسية مختلفةء وآنه لا 
علاقة لطرائق التدريس بهذا الانتقاء. 

(2) تعليم اللغة الإنجليزية لأغراض خاصة هو ما يسمى بالإنجليزjية English for Specific gÎ Esp‏ 
ئم . (انظر مٹلا ماکي ومنتفورد ,01)0۲ .Mackay,R. a”d( ).M‏ ۱978). ویقصد به تعلیم 
اللغة الانجليزية-على المستوى الجامعي خاصة-للطلبة الذين يعتزمون إكمال دراستهم في جامعات 
آو كليات تستخدم اللغة الإإنجليزية لغة للتدريس مثل كليات الطب والهندسة والعلوم وغيرهاء حتى 
في غير البلدان التي يتكلم آهلها اللغة الإنجليزية لغة أصلية. 

(3( انظر انتونٴ ) «(Anthony,E.M.‏ 1972 

Hajjaj,A.H (1986.) وحجاج‎ 

Hymes,D.N (|1971.) jal انظر‎ (4) 

«Rivers, W(1981.) jرفغıرو‎ «an EI, 11٥ e a1 )۱984( لمزيد من التفاصيل انظر فان إلس وآخرين‎ )5( 
Roulet,E (|975.) وروليت‎ 

5| ص‎ ›A en, .P.B & Widow s0, 3.6)1975.( انظر لن ويدوسون‎ )6( 

(7) انظر نايف خرماء ۱979 ص ۱06 

(8) انظر الفصلبن الأول والثانى من هذا الكتاب. 

(9) انظر ریفرز (.۸1۷,۷۰)» ۱98۱ ص ۱9-۱8 

وفان إلس وآخرین (1 ٥۲‏ .۴15,1 «۷۵). ۱984 ص 49| 

(۱0) انظر فان إلس وآخرين» 1984 ص ۱51-150 

(1۱) انظر على سبيل المثال سويت (.1899-1964) Sweel,H‏ 

1961-1904 »)[espers01,0. ( ويسبرسن‎ 

1964-1917 «(Palmer,H.) kl 

(۱2) انظر بالمر (.۴1۳۴۲,8). ص 3 

(۱3) انظر ریفرز »)R۷٥۲,۷.(‏ ص 37-35 

(۱4) انظر غازدا وکورسیني جا ۱983 

(15) من آشهر من قال بهذا بلومفيلد ( .14,1ءi؟0fه81).‏ ۱933 من الناحية النظرية وفربز ( .٥.٥,۵۶:٣۴)ء‏ 
5 من الناحية التطبيقية فى الولايات المتحدة 

وسور ).917 saussure,F(|‏ فی آوروبا. 

(۱6) انظر مولتون (Moulton, W.)‏ 61.. ص 86- 89 الملخصة في ریفرز. R۷٥۲. W‏ ص 43-41 
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(17) انظر الفصل الأول بشكل خاص. 

(۱8) انظر کارول (.11,[.8٥۲۲ة))»‏ ۱971 ص ۱02 . 

(۱9) انظر شاستین (.۸, (Chast‏ ۱971 

(20) انظر كوك .٥٥٥۸,۷)1970.(‏ 

(21) انظر الفصل الأول لمزيد من التفاصيل عن هذه النظرية. 

(22) انظر هایمز (.5,0ءہ8y)»‏ ۱97۱ 

(23) نقلا عن ولكنز (.2.۸,«ن)از۷). ۱972 ص ۱69 (الحاسبة رقم 20). 
(24) انظر کانالی وسوین (.¥,1 .)Canale,M & Swi‏ 1985 ص 4 

(25) انظر ھایمز ( .5,0« »)1y‏ 1971 

(26) انظرحجاج (.4,زهززة۲). ۱985 

(27) انظر هوانج ) «(Hwang,J.R.‏ 1970 

(28) انظر برین وكاندلين (.°, ا« & .51.۴ .)Breِn‏ 1980 ص 102- 104 وحجاج (.4,زەززھ). 
5,؛.,. ص 309- 313 

(29) انظر لفاین (.[,۷1«۴ھا)ء ۱972 . 

(30) انظر کیرکود ( .۵۵,۷٥kwاKi)ء‏ ۱972 ص 22 

(31) انظر براون »)8٥۷,83.2.(‏ ۱980 ص 22 

(32) انظر ولکنز (.5.۸,«ن)ا۷W).‏ ۱972 . 
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7 تطيم اللغات الأجنيية 
المناهج والمواد التحلبمية 


م 

المنهج (curriculum)‏ وصف عام )ا يقدم في مقرر 
ما أو مجموعة مقررات» وأسلوب تنفيذهاء ومتابعة 
تطويرها. والمنهج غير البرنامج التعليمي. فالبرنامج 
التعليمي (usطةا1رS)‏ هو مجموعة من النقاط اللغوية 
(سواء آكانت مفردات لغويةء أم قواعد نحوية. أم 
وظائف معينةء أم مختارات لاقراءة أو الكتابة أو 
الحديث. الخ أم كل هذه النقاط معا) التي يراد 
للمدرس آن يقوم بتدريسهاء وللمتعلم أن يعمل على 
تعلمها . والبرنامج التعليمي جزء من المنهج. أما 
المنهج فيشمل المقرر لكنه أعم منه»ء لأنه معنى بكل 
مقومات البرنامج التعليمي بصورة شاملةء وبصورة 

يقول بيرد : «إن كثيرا من المناهج (أو البرامج 
كما يطلق عليها عادة في أدبيات البلاد المعنية) لا 
يكن اعتبارها شاهج بعال من الأحوان بل إنها 
توجیهات لطرائق التدريس تختص بأسلوب عرض 
الرس كه روان هة بحو وف إلى 
توجيه المعلم داخل الفصل. ومن الواضح أن هناك 
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خلطا بين طرائق التدريس (كيف ندرس) والمواد التعليمية (ماذا ندرس)».( 
والحقيقة هي أن مفهوم المنهج بمعناه الشامل لم يكتسب الأهمية التي 
يحظى بها الآن إلا مؤخرا. لذلك سنحاول. في هذا الفصلء» إلقاء الضوء 
على الأسس العامة التي يقوم عليها المنهج ومكوناتهء وكيفية ترابط هذه 
المكونات في تحقيق الأهداف المرجوة من تعلم اللغات الأجنبية. 


الأ سس العامة للمناهج: 

إن تحديد منهج لتعليم لغة أجنبية في بلد ما يتوقف على عوامل كثيرة 
آهمها: 

ا- السياسة التربوية واللغوية التى تتبناها الدولة. فهذه السياسة تحدد 
اختيار لغة أجنبية بعينها من بين اللغات المتعددةء كما تحدد النسبة المثوية 
من ميزانيتهاء (أو ميزانية وزارة التربية مثلا)ء التي يتقرر إنفاقها على 
تعليم هذه اللغة. علاوة على الأهداف التي ترمي إلى تحقيقهاء والوقت 
الذي يخصص لتعليمهاء والسن أو المرحلة الدراسية التي يبدا عندها هذا 
التعليم. ومثل هذه السياسةء على أي حال» جزء من السياسة العامة للدولة 
وما تراه مناسبا الستقبل آبتاكيا 2 

2- المكانة الاجتماعية والدولية التى تحظى بها اللغة الأجنبية المستهدفة 
ومدی انتشارها واستخدامها في المجالات العلمية والاقتصادية والسياسية 
والدبلوماسية وغيرها. وعلى سبيل المثالء فإن دول المشرق العربي اختارت 
اللغة الإنجليزية كلغة أجنبية أولى» يتعلمها أبناؤها مدة تتراوح ما بين ست 
وعشر سنوات. كما أن اللغة الإنجليزية هي اللغة التي تستخدم كوسيلة 
للتعليم في عدد من الجامعات العربية. وخصوصا في الكليات العلمية 
كالعلوم والطب والهندسة. وعلى الرغم من أن البعض يرى اختيار اللفة 
الإنجليزية كلغة أجنبية أولى في المشرق العربي يعود لأسباب تاريخية, 
آساسها ارتباط دول هذا الجزء من العالم بالاستعمار البريطاني فترة من 
الزمنء فإن اللغة الإنجليزية تظل اليوم ذات أهمية بالغة: فهي اللغة التي 
تستخدم في العلوم والتقنية والصناعات والحجارة. كما أنها اللغة التي 
يتحدث بها سكان العديد من أقطار الكرة الأرضية. وهي على أي حال 
إحدى اللغات العالمية الرئيسة التي يعترف بها في الأمم المتحدة. شأنها في 


تعليم اللغات الأجنبيه» المتاهج و الموارد التعليميه 


ذلك شأن اللغة العربية والفرنسية والروسية والأسبانية والصينية. 

3- النظريات العلمية التي يستتد عليها بناء المنهج. وتشمل هذه النظريات: 
نظريات التعلم السيكولوجيةء ونظريات علم اللغةء وعلم اللغة الاجتماعيء 
والنظريات التعليميةء والمستحدثات التربوية والتقنية التي سن اا 
مخططو المناهج. لقد تحدثنا بإسهاب عن هذه النظريات في الفصول 
السابقة من هذا الكتاب. ونضيف هنا أن هذه النظريات لا تدخل أو تتدخل 
مباشرة في رسم المناهج» ولكنها نظريات لا بد لخططي المناهج من المعرفة 
التامة بهاء والسير على هديهاء واتخاذ موقف محدد منها. ويمكن أن يقال 
إن هذه النظريات تمثل الفلسفة» أو السياسة العامة التي تحكم عملية بناء 
المنهج بأكملهء وتقسيمه إلى وحدات تعليميةء وتحديد السلوك والمهارات 
اللغوية التى يراد تعليمها. كما آنها تشكل الأساس فى اختيار الطريقة. 
رالأساتيب العامة والراد العامة والنفيات التردرية ااتاسية واس 
واتجاهات تدريب المعلمين قبل الخدمة وأثناءها. صحيح إن النظريات 
التعلمية واللغوية والتعليمية تتشعب وتتعدد اتجاهاتهاء وتتغيرء ولكنها تظل 
في خاتمة المطاف» من الأسس الرئيسة التي تحدد بناء المنهج إلى حد 

4 اختيار مادة المنهج ومحتواهء وتنظيم مفرداته في وحدات تعليمية 
واختيار الموضوعات التي تترجم من خلالها تلك المفردات إلى مهام 
ونشاطات» وممارسات وتدريبات لغوية. ومن المؤكد أن اختيار هذه المادة 
مرتبط بالعوامل السابقة. وخصوصا أهداف تعليم اللغة الأجنبية بوجه 
عام» بحاجات المتعلمين في كل سنة دراسيةء أو مقرر دراسي» وبالوقت 
المتاح لتعلم اللغةء وبالطريقة المتبعة في ذلك. ولسنوات طويلة ظل اختيار 
المادة وتدرجها يقوم على أساس القواعد اللغوية والمفردات. إلا أن هذا تغير 
في السنوات الأخيرةء بعد ظهور الطريقة التواصليةء وما تفرع عنها من 
طرائق أخرى مماثلة. فقد تحول الاهتمام إلى اختيار المادة التي تمثل ما 
يجري في الحياة العامة تمثيلا حقيقياء وإلى تنظيم المعلومات وفق خبرات 
الطاب المتتامية ندا من الطاب تففة و محيطة المباشر فن المدرة 
والمجتمع إلى المحيط غير المباشر المتمثل في العالم من حولهء علاوة على 
العالم الطبيعي المتمثل في العلوم المختلفة والثقافة العامة . وسوف نعود إلى 
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هذه النقطة بمزيد من التقصيل فيما بعد. 

5- مراعاة التكامل بين عناصر المنهج المختلفة والتنسيق فيما بينها. 
فبالإضافة إلى عمليات الاختيار والتنظيم والترتيب وفق حاجات المتملمين 
وقدراتهم المتزايدة في اللغة الأجنبيةء فإن رجال التربية يعتبرون أن من أهم 
سس بناء المنهج أن تكون كل مرحلة فيه نابعة من المرحلة السابقة. غير 
منفصلة عنهاء بل تقويها وتعززها وصولا إلى مرحلة تالية. «فما يقترح 
لسنة دراسية يكون امتدادا لما قرر للسنة الدراسية السابقةء كما يقود إلى 
السنة الدراسية اللاحقةء دون أن تكون هناك آي فجوات أو ثغرات بين تلك 
السنوات. فيكون الترتيب منطقيا وطبيعيا. كما لا بد من أن يراعى التكامل 
الأفقي الذي يحقق الترابط بين فروع المادة الواحدة وبين المواد في كل سنة 
دراسية ما أمکن ذللى 

6- مراعاة عمليات المتابعة والتقويم والتطوير المستمرة والجادة للمنهج 
بمكوناته الأساسية. لا يتم ذلك إلا إذا وضع مخططو المناهج نصب آعينهم 
الإفادة من التغذية الراجعة. المتمثلة في آراء المدرسين وغيرهم من العاملين 
في تطبيق المنهجء والإفادة منها في معرفة السلبيات والإيجابيات التي تبرز 
من خلال ذلك التطبيق» وتوظيف ذلك لمعرفة مدى ملاءمة المنهج ومكوناته 
المختلفة لحاجات الطلبةء وميولهم واستعدادهم» ومقدار إفادتهم منه. 

وتشمل هذه العمليات رصد المستجدات التربوية والعلمية والتقنيةء 
ومحاولة الإفادة منها عند تعديل مكونات المنهج» بما يتفق مع السياسة 
التعليميةء وحاجات البلادء وبما يتناسب مع البيئة ويخدم مطالب المجتمعء 
وبما يحقق نقلة تربوية متطورة. 


مکو نات المنهح 

لقد أشرنا في مقدمة هذا الفصل إلى أنه كان هناك خلط بين المنهج 
والبرنامج الدراسي» بل بينهما وبين الكتاب المدرسي» وخصوصا كتاب 
الطالب. بالإضافة إلى ذلك لم تكن طريقة التدريس واضحة, لا في ذهن 
المدرس» ولا حتى في آذهان مخططي المناهج. والحقيقة هي أن تعليم 
اللغات الأجنبية كان يقتصر على اختيار كتب لتعليم هذه اللغات مما تعرضه 
دور النشر في البلاد الناطقة بتلك اللغات. وكانت مثل تلك الكتب» في 
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أغلب الأحيان» موجها للناطقبن الأصليين بتلك اللغات. لا للطلبة الأجانب. 
هذا فضلا عن کونها عامة تصلح لکل زمان ومکان-کما کان يقال-. 

أما اليوم فقد اختلفت الصورة تماماء وأصبح للمنهج أسسه ومكوناته 
وأصبح بناء المنهج يخضع للحاجات المتغيرة. ولمقتضيات الأوضاع التعليمية 
المحددة لكل بلد . فما هي على سبيل المثالء مكونات المنهج المتكامل لتعليم 
اللغة الإنجليزية التي ينبغي أن تؤخذ بعين الاعتبار عند تصميم هذا المنهج؟ 

يعرف روبرتسون منهج تعليم اللغة الإنجليزية بقوله«ينبغي أن يشتمل 
المنهج على الآهداف» والمحتوى. والأنشطةء والمصادرء ووسائل التقويم لجميع 
الخبرات التعليمية التي تخطط للتلاميذ داخل المدرسة وخارجها وفي المجتمع 
من خلال التوجيهات المدرسيةء والبرامج المتعلقة بها». ويستطرد قائلا: «ج 
أما البرنامج الدراسي فهو وصف لخطة, أي هو جزء من المنهج» ولكنه لا 
يشمل عملية تقويم المنهج .° 

لنبدآء إذاء النظر في هذه المكونات» كل على انفرادء بدءا بالأهداف. 


الأهدافى: 

إن الوصول إلى مستوى جيد من التحصيل أو التعلم هو الهدف الرئيس 
لأي نظام تربوي . ولا یتاتی هذا إلا إِذا وجدت آهداف صريحة وواضحة 
ومحددة. وهذه الأهداف. بالنسبة لتعليم اللغات الأجنبيةء تنقسم إلى ثلاثة 
مستویات یعتمد کل منها على الآخر وهي : 

ا- الأهداف العامة: الأهداف العامة لتعليم اللغات الأجنبية تمثل انعكاسا 
للأهداف التربوية العامة التى تتبناها الدولةء والتى تمثل بدورها الترجمة 
والتصورات والآمالء التى تهدف الأمة. على اختلاف أفرادها وهيئاتهاء 
إلى تحقيقها في المجال التربوي» إلى أهداف محددة المعالم يلتزم النظام 
التعليمي بتحقيقها.* وهذه الأهداف تستمد من طبيعة المجتمع» ودينهء 
المتعلمين. وخصائصهم على هدى من الاتجاهات التريوية المعاصرة.^ 

وتحدد الأهداف العامة للتربية فى بلد ما بصيغة شموليةء بحيث يمكن 
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العامة والخاصة. كأن يقال على سبيل المثالء إن الأهداف العامة هي تهيئة 
الفرصة المناسبة لمساعدة الأفراد على النمو الشامل المتكامل روحياء وخلقياء 
وفكرياء واجتماعياء وجسمياء إلى أقصى ما تسمح به استعداداتهم وإمكاناتهم 
في ضوء طبيعة المجتمع... وفلسفته» وآماله» وفي ضوء مبادئ الإسلام 
والتراث العربي والثقافة المعاصرةء بما يكفل التوازن بين تحقيق الأفراد 
ذواتهم» وإعدادهم للمشاركة البناءة في تقدم المجتمع... خاصة (والمجتمع)... 
العالمي عامة. 

وانطلاقا من هذه الأهداف فإن تعليم اللغات الأجنبية يرمي» في خاتمة 
المطاف. إلى تزويد المواطن بلغة أخرىء بجانب لغته الأصليةء تكون وسيلته 
للتخاطب في تلك المجالات التي يتعذر فيها استخدام اللغة الأصلية (كالسفر 
والدراسة»ء والأعمال التجاريةء وغير ذلك)ء بحيث يستطيع هذا المواطن أن 
يساهم» من خلال ذلك» في إعطاء صورة إيجابية عن نفسه وبلده» ويحقق 
آغراضه الخاصةء ويتمكن» في الوقت ذاتهء من التفاهم مع الآخرين غير 
الناطقين بلغته الأصلية بشكل يساهم في تعزيز التفاهم والسلام العالميين. 

2- أهداف المهارات: جرت العادة على تقسيم المهارات اللغوية إلى أربع 
مهارات هي: الاستماع» والقراءةء والحديث. والكتابة» وعلى تقسيم هذه 
المهارات الأربع إلى قسمين: أولهما يشمل مهارتي الاستماع والقراءة 
(الصامتة) اللتين يتلقى الإنسانء عن طريقهماء أفكار الآخرين ويستوعبها. 
والقسم الثاني ويشمل مهارتي التعبيرء أي التحدث والكتابةء وهما اللتان 
نوصل عن طريقهما للآخرين ما نرغب في إيصاله من أفكار وأخبار وأوامر 
ونواه وما إلى ذلك. 

إن الهدف الذي نرغب فيهء في نهاية مرحلة ما بالنسبة لمهارة الاستماعء 
هو الوصول بالطالب إلى مستوى معين يمكنه من استيعاب ما يسمع وذلك 
بفهم الكلمات والجمل» والحوارء والموضوعات المختلفة. أما الهدف من 
القراءةء في نهاية مرحلة معينة أيضاء فهو آن يصل الطالب إلى مستوى 
يمكنه من قراءة الكلمات والجملء والنصوص المختلافة باللغة الأجنبية وفهمها 
فهما جيدا. وتختلف الموضوعات ومستواهاء بطبيعة الحال» باختلاف كل 
مرحلة من المراحل التعليمية. 

فإذا ما انتقلنا إلى الأهداف العامة في مجال مهارتي التعبير نجد أن 
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الهدف من مهارة الحديث هو تمكين الطالب من الاشتراك في الحوار في 
إطار الأفكار العامةء والوظائف اللغوية المقررة لكل مرحلة. أما الهدف العام 
من الكتابة فهو المقدرة على التعبير المكتوب في جمل وفقرات حول موضوعات 
يختلف مستواها أيضا باختلاف المراحل .© 

وقد عبر هوواط وتريتشر عن أهداف تعليم المهارات فى اللغة الإنجليزية 
اة ا وما رك واس عدو هاف اة ته ةة 
عناوين رئيسة هي: تقديم خبرة واسعة ومنوعة في تعليم اللغة الإنجليزية. 
وتشجيع الأداءء بهذه اللغةء القائم على المعنى المناسب والثقة بالنفس, وتنمية 
فهم متكامل للطريقة التي تعمل بها اللغة الإنجليزية .©“ 

3- الأهداف السلوكية: التعلم» كما أسلفنا (في الفصل الثاني)ء تغير في 
السلوك (المكتسب). ولذلك فإن كل تعليم يهدف إلى إحداث هذا التغيير. 
وقد قسم بلوم وزملاؤء""'" الأهداف السلوكية إلى ثلاثة مجالات هي: المجال 
المعرفيء والمجال الوجدائيء والمجال الحركي آو النقس حركي. 

وقي تعليم وتعلم اللغات الأجنبية يجري تقسيم هذه المجالات الثلاثة 
إلى حقول أصغر مثل: المعرفةء والفهم» والتحليل» والتقويم» والاستقبالء 
والاستجابةء والتقدير. والتنظيم. والتركيب.» وإظهار المواقف تجاه الأشياء 
وغيرها. 

وتندرج بعض هذه الحقول الصغرى تحت كل مهارة من المهارات اللغوية 
الأريعء وتندرج» تحت كل حقل. المهام أو الأنشطة التعليمية الخاصة بكل من 
هذه المجالات. ولتوضيح الصورة سنضرب مثالا أو مثالين: لنأخذ أولا- 
مهارة الاستماع ومهارة القراءة: ولنبدً بالمجال المعرفي» ثم نتدرج إلى الحقول 
المذكورة سابقاء فنقول مثلا: 

أن أهداف هاتين المهارتبن فى حقل المعرفة هى: 

القرف على الأضوات والقراغد وكراكه اة 

- التعرف على علامات التنقيط... الخ. 

ثم ننتقل إلى حقل الفهم» وندرج أهداف هاتين المهارتين في هذا الحقلء 
فنقول إنها: 

- فهم المعاني من نطق وقراءة الكلمة. 

- فهم دلالة القواعد اللغويةء الخ 
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ونتابع تحديد الأهداف العامة في كل حقل من الحقول في مجال المعرفة. 
فإذا انتقلنا إلى مجال الأهداف الوجدانية تدرجنا إلى الحقول المختلفة 
بالطريقة ذاتهاء وبينا أهداف هاتين المهارتين في كل من تلك الحقول. 


وهكذا. 
وينطبق هذا آيضا علی آهداف المهارتين الآخيرتين: الحديث والكتابة. 
مثال ذلك: 


مهارتا الحديث والكتابة. 

ا- المجال المعرفي.. . 

آ- في حقل الفهم 

- الإجابة شفويا أو تحريريا عن الأسئلة حول حوار معين. 

- وضع الأسثلة أو الرد عليها في حوار معينء الخ 

ب- في حقل التطبيق 

ج- في حقل التحليل: 

ونتابع ذلك إلى أن نفصل جميع الأهداف السلوكية تحت كل مجال وكل 
حقل من الحقول ذات العلاقة بعملية التعليم والتعله ٠2‏ 

كل هذه مجرد آمثلة على طريقة رسم الأهداف السلوكية وترجمتها إلی 
مهام تعلمية. ولتحقيق هذه الأهداف لا بد من وجود برنامج دراسي يتخ 
مرجعا وفهرسا لذلك. ويمثل هذا البرنامج ثاني المكونات الرئيسة للمنهج. 


الجر امج الد ر اسى: 

تقول جانيس يالدن: «ما زال مدرسو اللغة الإنجليزية كلغة ثانيةء (آي 
كلغة أجنبية)ء معتادين بصورة عامة على التفكير في طريقة التدريس أكثر 
من التفكير في تصميم البرنامج الدراسي. فكثيرا ما يشترك المدرسون 
آثناء الخدمة في نقاشات حول آمور كثيرة مثل كيفية التدريب على الأنماط 
اللغويةء أو ما إذا كانوا سيستخدمون الترجمة كأسلوب تعليمي» أو في أي 
مرحلة من المراحل ينبغي تقديم صيغة المبني للمجهول. ولكن هؤلاء المدرسينء 
بصورة عامةء غير مستعدين لإعداد خطة شاملة لبرنامج دراسي من برامج 
تعليم اللغة الثانية (الأجنبية) ٠».‏ 

هذه الخطة الشاملة هي ما نسميه البرنامج الدراسي الذي ينبغي على 
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المدرس أن يدرسه»ء وعلى الطالب أن يتعلمه باستخدام الوسائل المتاحة 
(المواد التعليميةء وطرائق وأساليب التدريس» والتقنيات التربويةء وغيرها)» 
وصولا إلى الأهداف المرجوة. وهذه الخطة هى أشبه ما تكون بقائمة طويلة 
من العناصر اللغوية (وغير اللغوية) التي ينبني تدريسهاء حتى يقال إنه 
جرى تعليم وتعلم برنامج دراسي لصف ما أو لمجموعة من المتعلمين. ولكن 
السؤال الهام في هذا المجال هو كيف يتم إعداد هذه القائمة؟ 

لقد أسلفنا الحديث عن طرائق التدريس (فى الفصل السادس)ء وقانا 
إن هناك طرائق بنيوية وأخرى وظيفية تواصلية. إن ما ينطبق على طرق 
التدريس ينطبق أيضا على إعداد البرنامج التعليمي. فهو إما برنامج بنيوي 
آو برنامج وظيفي . 

ا- البرنامج البنيوي 

يقوم البرنامج البنيوي في الأساس على قائمة طويلة من القواعد اللغوية 
الخاصة باللغة الأجنبيةء مرتبة ترتيبا متزايدا فى الصعوبةء تبداً فى العادة 
بالفعل الحاضر ثم الماضي تم المستقبل وهكذاء حتى يتم عرض جميع 
القواعد اللغوية. وبالإضافة إلى هذه القائمة هناك قائمة طويلة آخرى من 
المفردات (أو الكلمات) التي يراد تدريسها على مدى البرنامج الدراسي. 
وتبداً هذه القائمة بأكثر الكلمات شيوعا وأعلاها تردداء تضاف إليهاء فيما 
بعد» بصورة تدريجية.ء الكلمات الأقل استخداماء أو الكلمات التى ترد عادة 
في سياق خاص» كالسياق العلمي آو الأدبي أو التجاري أو غير ذلك. آما 
الموضوعات التى يجرى تناولها فهى عادة الموضوعات التى ترد على خاطر 
مؤلف الكتاب المدرسي» والتي يختار منها الموضوعات التي تحلو له لكي 
يضمنها هذه القواعد اللغوية والمفردات. 

وكما هو ملاحظ, فإن البرنامج البنيوي برنامج خطي» آي أنه يقوم على 
افتراض أن آي نقطة تعليمية يجرى تعلمها عند ورودها في البرنامج 
(وبالتالي في الكتاب المدرسي). ولمحاولة التغلب على هذا الضعف تخصص 
بعض أجزاء البرنامج للمراجعة بعد تدريس كل مجموعة من النقاط اللغوية. 
والحق يقال إنه جرت فى الآونة الأخيرة محاولات للتغفلب على هذا الضعف 
بصورة افضل» عن طريق تقديم ما يسمى بالبرنامج الحلقي'» بمعنى أن 
يتم ترتيب مفردات البرنامج بطريقة تسمح للمفردات بالظهور في مراحل 
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تالية من البرنامج. 

2- البرنامج الوظيفي 

البرامج الوظيفية كثيرة جداء وقد ازدادت عددا في الآونة الأخيرة بعد 
انتشار الطريقة الوظيفية في تدريس اللغات الأجنبية. وكمثال على البرنامج 
الوظيفي سنتناول بالعرض المكونات الأساسية لهذا البرنامج» كما وردت 
على لسان فان آيك'ء وهي كما يلي: 

- المواقف التي تستخدم فيها اللغة الأجنبيةء بما في ذلك الموضوعات 


التي سيجرى تناولها. 
- النشاطات اللغوية التي سينهمك المتعلم فيها . 


- الوظائف اللغوية التي يؤديها المتعلم. 

- ما سيقوم به المتعلم في كل موضوع من الموضوعات. 

- الأفكار و المفاهيم العامة التى سيتعامل معها المتعلم. 

- الأفكار الخاصة ذات العلاقة الوثيقة بالموضوعات. 

- الأشكال اللغوية التي سيستخدمها المتعلم في التعبير عن الوظائف 
والأفكار والموضوعات. 

- المهارة التي سيقوم عليها آداء المتعلم. 


طر ية التد ر يسس: 
لقد أشرنا إلى طرائق التدريس تفصيلا في الفصل السابق» فلا داعي 
لتكرار ذكرها هنا. 


الكتاب الد ر سى: 

ظل الكتاب المدرسى لسنوات طويلة الأداة الوحيدة تقريبا-باستشاء اللوح 
راتطباشير والقلم رالورق التي وستخدفها العام والشلم قى تعليم ولم 
اللغة الأجنبية. ففي الطريقة التقليدية لم يكن هناك سوى كتاب واحد هو 
الكتاب المقرر والذي كانء كما أسلفناء هو المنهج بكل محتوياته من أهداف. 
وبرنامج دراسي» وموضوعات. ومادة تعليميةء وتدريبات الخ. ولم يکن 
وفتذاكف کتاب للمتعلم» وکتاب آخر للمعلم» وکتاب للتدريبات. بل گان گل 
ذلك يوجد بين دفتي کتاب واحد. 
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ومع ظهور الطريقة البنيوية, واتخاذها أسسا علمية (لغوية وسيكولوجية)» 
ظهرت الحاجة إلى كتاب للمعلم يكون مرشدا وهاديا له في عملهء ودليله 
للسير بالبرنامج الدراسي» وكتاب للطالب من أجل تحقيق الأهداف التربوية 
المحددة. وظهرت كذلك كتب للتدريبات» وكتب للقراءة الإضافيةء وكتب 
للقراءة الحرة وغيرها . وعندما ظهرت الطريقة التواصلية ظلت هذه الأنماط 
من الكتب وغيرها على حالها. 

ولكن ما يعنينا في المقام الأول هنا هو محتوى الكتاب المدرسي. ومحتوى 
الكتاب المدرسى-المتمثل فى المادة اللغوية التى يراد للطالب تعلمها من خلال 
كتاب الطالب والكتب الأخرى المساندة ل التجسيد الحي للبرنامج 
الدراسي» والوسيلة التي يؤمل أن يتم من خلالها تحقيق أهداف المنهج. 
وقد انصب الاهتمام» على الدوام» عند المعنيين من مخططي المناهج والبرامج 
الدراسيةء ومؤلفي الكتب» والمدرسين» وغيرهم من ذوي العلاقة التربويةء 
على نقطتين هامتين ما: اختيار المادة التعليمية وترتيبها أو تدريجها. ففي 
الطريقتين التقليدية والبنيوية كان اختيار المادة التعليميةء وكذلك ترتيبهاء 
یتمان على آساس إعداد مضمون لا يعدو أن يكون «تمثيلا»» وتوضيحاء 
وتطبيقا للقواعد اللغويةء والأنماط اللغوية فحسب. وأضافت الطريقة 
البنيوية إلى ذلك اختيار الكلمات الجديدةء وترتيبها حسب درجة سهولتها 
و صعوبتها ومدى شيوع استخدامها. وهذا يعني أن الموضوعات كانت 
«مصطنعة» لتتلاءم مع القواعد اللغوية والمفردات التي يراد تدريسهاء وبالتالي 
فإن «اللغة» التي يستخدمها الكاتب بعيدة عن اللغة الحياتيةء أو اللغة الأصلية 
كما تستخدم في الأغراض والوظائف العامة بل كما تستخدم في الموضوعات 
العلمية أو الاجتماعية أو الأدبية.' ويعبارة أخرىء فقد كانت لفة غير 
طبيعية تتسم بالرسمية والحياد بالنسبة للاستخدام الفعلي. صحيح أن 
الكتاب المدرسي كان-في الطريقتين التقليدية والبنيوية-يضم نصوصا آدبية 
وعلمية واجتماعية وحياتية منوعةء ولكن ذلك لم يكن يتم إلا في المراحل 
الأخيرة من عملية تعلم اللغة الأجنبية. 

أما في المنهج الوظيفي /التواصلي فقد اختلفت الصورة إلى حد كبير. 
وأصبح اختيار المادة التعليمية يتم باللغة الأصليةء أي تلك التي يستخدمها 
الناس فعلا بما فيها من آبعاد رسمية وغير رسمية. وعلى الرغم من أن 
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هذه اللغة تشذب وتعدل وتنتقى انتقاء يتناسب مع الموقف التعليمي (كمحادثة. 
أ یکی و ا و ا 
موقف اجتماعي» إلى غير ذلك). إلا آنها تظل على الدوام لغة طبيعية لا 
يقال عنها «إنها لغة كتب مدرسية». 

لكن القضية التي لم تحل بعد في الطرائق والمناهج الوظيفية هي قضية 
ترتيب النقاط التعليمية التي يراد تضمينها في الكتاب المدرسي. فعندما 
كان هذا الترتيب يقوم على القواعد اللغوية كان الأمر أكثر سهولة. فالقواعد 
اللغوية تظل محدودة مهما كثرت» وكانت ترتب وفق أجزاء الكلامء وأنواع 
الجملء وآدوات الربط» والتحويل من صيغة إلى آخرى وغير ذلك. ما الآنء 
فإن الوظائف اللغويةء والموضوعات» والأفكار» غير محدودةء ولا يمكن 
حصرها. ومن يقوم بترتيبها وحصرها كمن يقوم بعد النجوم وترتيبها! ! 
وما كان الأمر كذلك فقد ارتأى الكثيرون» ممن يعنيهم الأمرء ترتيب المادة 
التعليمية بالتركيز إما على الوظائف. وإما على الموضوعات» وإما على 
الأفكار. ولا يعنى هذا أن الوظائف والموضوعات والأفكار لا يمكن ترتيبها 
SUE Ea E NCEE ES E‏ 
بالسبة للموضوعات' والأفكار*.ولكن القضية علق بشقاصيل الرظائف: 
والموضوعات, والأفكار المتعددة والمتفرعة التي لا حدود لها. وقد جرت 
محاولة التغلب على ذلك بترتيب مادة الكتب الدراسية على طريقة التركيز 
على جانب معين كما أسلفنا. 


التقنيات التر بو يية ٠7‏ 

مون الات ارو يخير كى الال العامة انسورة الى 
تدم كي هة اكام والهلي وهو بلك ير إلى اهن اة 
کااسجاات واا رة روان اا والفيدي ر واتاسات اة 
ااسو وا ر و ا ق و 
كذلك البرامج والمواد التعليمية التي تستخدم في عملية التعليم والتعلم مثل 
المواد المسجلة على الأشرطةء السمعية منها والبصرية. 

رآ کو کات ان و و ی ر و ا 
الأساليب التدريسية (المستحدثة): فالتركيز على التفاعل («ه0ناءةإما١:)‏ بين 
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الطالب والمدرس. والطالب وطالب آخرء وحتى بين الطالب والنص المكتوب. 
تقنية تربوية. وكذلك ربط ما يجري داخل الفصل بالحاجات الفعلية والحياة 
العملية خارج هذا الفصلء» والبعد عن آسلوب المحاضرةء وتعويد الطلبة 
على المناقشة, والتعبير عن آرائهم» وإشراكهم في النشاطات الصفية 
واللاصفية, وأساليب محاكاة الحياة العمليةء ولعب الأدوارء والتعليق على 
الصور والأشكال والخرائط والجداول الإحصائية والرسوم البيانيةء وتحويل 
المادة المكتوبة إلى جداول وأشكال ورسوم بيانية-كلها تقنيات تربوية حديثة 
إلى حد كبير-. 

وفي تعليم وتعلم اللغات الأجنبية ارتبط مفهوم التقنيات التربوية ومدى 
استخدامها داخل الفصل وخارجه-بصورة فردية أو جماعيةء وبمشاركة 
المدارس أو من دون هذه المشاركة-بطرائق التدريس المتبعة فى وقت من 
الأوقات. ومن جهة أخرى فإنه يمكن تقسيم التقنيات التربوية ا عامة 
إلى أربعة نواع هي+التقنيات المنهجية التي تشكل جزءا لا يتجزاً من المنهج 
الدراسي ذاته .-التقنيات اللامنهجية التي لا تكون عادة في صلب المنهج 
الدراسي» ولكنها تشكل عاملا مساعدا يلجا إليه المدرس أو الطالب من 
أجل تعزيز التعليم /التعلم وتدعيمه وتمهيد الطريق لتعليم / تعلم جديد. 

- التقنيات المنهجية واللامنهجية التي يعدها المدرس من أجل تقديم 
خدمة أفضل لعملية التعليم والتعلم. 

- التقنيات المنهجية واللامنهجية التي يعدها الطالب من أجل زيادة 
التدرب على ما يجرى تعلمه»ء آي لتعزيز التعلم. 

في الطريقة التقليدية لم يكن هناك ما يمكن آن يسمى تقنيات تربوية 
سوى المادة المكتوبة (أو كتاب القراءة). والورق» والقلم» وإصبع الطباشير. 
فالتقنيات بمفهومها الحديث لم تكن قد ظهرت بعد وكان عدد دارسي 
اللغات الأجنبية قليلا نسبياء كما كانت أهداف تعلم هذه اللفات محدودة 
للغاية. لذلك لم تكن هناك تقنيات مصاحبةء منهجية أو لامنهجيةء من 
إعداد المدرس أو الطالب. 

وبظهور الطريقة البنيوية (أو السمعية الشفوية)ء والتى صادف 
ااا اکا هاف ا جرا هع ا اکر ای 
وأجهزة التسجيل السمعية» ثم التلفاز التعليمي في وقت لاحق. وبعد استخدام 
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الطريقة الوظيفية التواصليةء ظهرت آجهزة الحاسب الآليء فأضيفت هي 
والمواد التعليمية المناسبة لها إلى القائمة. 

لقد جرى استخدام التقنيات التربوية في البلدان المختلفةء ومنها بعض 
البلدان العربية كالكويت. فى المجالات الأربعة المذكورة سارقا(: 

أ- ففي المجال المنهجي: ا فة ااا اة فی اتر هة البنيوية: 

- الشريط العادي وشريط الكاسيت اللذان يستخدمان في تدريس 
الأصوات الجديدة. والمفردات» والآنماط اللغويةء واستيعاب اكان الس 
واختبارات الاستماع» وحتى القراءة. كلها تكون عادة مسجلة بأصوات 
الناطقبن الأصليين باللغة الأجنبية. 

- بطاقات القراءة لتعليم الأصوات اللغويةء والمقاطع» والكلمات» والجمل 
الجديدة للمبتدئين من التلاميذ. 

- الصور الحائطية المكبرة للأشخاص والأشياء والمواقف والأحدات 
بحيث يتسنى للتلاميذ وصفها والتعليق عليها. 

- الصفائح الشفافة باستخدام جهاز العرض العلوي لتكبير الكتابة 
والمواقف والصور. 

- صور الأفلام الثابتة والحلقية والأفلام المتحركة لجعل اللغة التي يجرى 
تعلمها أكثر واقعية وحيوية وتحبيبا للتلاميذ في اللغة الإنجليزية. 

- المجسمات البلاستيكية للحيوانات والنباتات والفواکه والأشياء الأخرى. 

- الأشياء الحقيقية سواء أكانت من داخل الفصل (كتب وأقلام وحقائب 
وأبواب ونوافذ.. . الخ) أم من خارجه مثل الملابس والمواد الأخرى بأحجامها 
الطبيعية. 

وبظهور الطريقة الوظيفية استخدمت الأشرطة المسجلة بطريقة متزايدة 
(شريط للمدرس وآخر للطالب)ء وكذلك الصفائح الشفافة والحقائب (الرزم) 
التعليمية. وبطاقات القراءةء والحروف» والأرقام. والقصص 

ب- في المجال المصاحب للمنهج: في الطريقة التركيبية استخدمت 
التقنيات التالية: 

- الأغاني والمنظومات والأشعار» وحتى أجزاء من مسرحيات من خارج 
المنهج مسجلة على أشرطة. 

- المختبر اللغوي لأغراض التعزيز ومعالجة الأخطاء والاختبارات. 
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الور وا الاعات لهاتست رالخاات 

كن اقرا ال اة ة رارف 

وفي المنهج الوظيفي يستخدم التلفاز التعليمي وأشرطة الفيديو. والأفلام 
رأقرطة ‏ الري ا لا كه و لفات افا الط الاب 
الحاسب الآلىء بالإضاخة إلى القراءة الحرة. 

فى جال ها يده الدرسن: في الطريقة البتيوية وبالإضافة إلى ما 
a E a‏ 
اومن ٠‏ سه الترون اواد ا0ا 

- تسجيلات صوتية بأصوات الناطقين باللغة الأجنبية. 

اجات اواك راصن اك رل ال ارون 
ال 

ف او مالكير مو الاي اة 

رق اداد الفا هد الومال سد اساد الل ار ية 
فأخذ المدرسون يعدون اللوحات والملصقات للمساعدة فى المناقشة الشفوية 
ركفا الإنقاة والرسزمات والأفكال التن نكرن قصة محضاة أو سركةا 
اتا عة وتختهم كلك ف الرصت وا لحان واتهاط ات اة 
ال خر كا اشففدت الاو والح ئ كف ار تة 
اعهرل على راف واا امك وهن ا كن ارا سح اوو ت 
اليغة بشاسي ان امستن النكرن راللتري الطاة: بالاضاقة إلى اختار 
ادرا س إغاة من کا اندر از کا رها رداك اة 
من اناغ و القفار ورات خاسة باقر اعد والرطات اللية ركذتف 
اع البري الصو زارا والرسو اا الفا من اللات 
والفت ال وة او افر ن مك الدرهة ارهن خارجها ردجي 
اة غل ا مات ف جه رهن الإعااة من اسيا 
اف ا و ا اع و القوان واخ وه اا على اغات اة 
بمختلف أنواع المعلومات. 

کی جال ما دة اليد فن أفم الرسائل انکل كان انتا 
عدوا فى الات ارك اة ا لي 

اعدا امات الس و اكات والحل وات اناف 
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- المشاركة في برامج الإذاعة المدرسية باللغة الأجنبية. 

- إقامة (مركز خدمات اللغة الأجنبية) فى بعض المدارس للرد على 
تارات التاامية حول اكامات الراك اللفوة 

- الاشتراك فى المسابقات اللغوية. 

- الخدت هن الزخلات انرسك بالفة الأجة 

- المشاركة في نشاطات وألعاب النادي الإنجليزي. 

وبظهور الطريقة الوظيفية ازداد الاهتمام بالوسائل التي يعدها التلميذ. 
الى هدت إلى راك رة ار اجا ان واه اة اة 
اللجعية رفن جملا هذه الرسائل با هات إلى ما تر سانا ما شلق 
تروف اندو الاب اتقون الح ل الور اترسمات كا 
راف وا ك من اه افع وا کا سای کان رک 
ادر الجدية ل ااقضاضات والأ قيا الظبية والطو ات وكهدا 
القاموس للتدرب على كلمات الدرس الجديد)ء أو على تعزيز تعلم درس 
جديد (مثل القصاصات من وسائل الإعلام ورسائل الأصدقاءء والإعلانات 
وااااف واا جات اة وات دة كبا ا نهاك وا 
al aa NENN Ea SEE ak‏ 
وأخيرا وسال ففجي التعلم الذاتي (مثل مارات القراءة من الكدبة: 
والقاموس الذاتيء وكراسة الملاحظات» وعمل ملف المعلومات باللغة 


الأجنبية). 


النشاطات د اخل الفصل و خار جه: 

إن من أهم جوانب المنهج تلك النشاطات التي يقوم المتعلم بها داخل 
الفصل آو خارجه» والتي تؤدي في مجموعها إلى تعلم اللغة الأجنبية. وقد 
أشرنا إلى مختلف هذه العمليات عند الحديث عن الأهداف السلوكية 
المتمثلة في المهام التي ينبغي على الطلبة إتقانهاء ومن خلال البرنامج 
الدراسي ومفرداتهء وطريقة التدريس المتبعةء والمادة التعليميةء واختيارها 
وتنظيمهاء والتقنيات التربوية المنهجية واللامنهجية (أو المصاحبة) المتضمنة 
في الكتب والمواد التعليمية المقررةء والوسائل الأخرى التي يعدها المدرس 
والطالب تحقيقا وتعزيزا لعملية التعليم والتعلم ووصولا إلى الأهداف 
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المرسومة. 

وفي هذا الجزء سنتناول مختلف هذه النشاطات» كما يفترض أن المنهج 
يقوم بتحديدها من منظور الطالب / المتعلم نفسه ودوره فيها . ففي الطريقة 
التقليدية والطريقة البنيوية كانت النشاطات التعلمية تتمحور حول المدرس. 
وكان هذا يعني أن المدرس هو«الوسيط» الوحيد الذي لا بد لكل تعلم من أن 
يمر من خلاله أو عن طريقه. فالمتعلم أو التلميذ جالس أمامه لا يقوم بأي 
عمل بانتظار ما يقوم به المدرس. وهذا هو الذي يوجه الأسئلةء وهو الذي 
يطلب من هذا الطالب آو ذاك أن يجيب عنها وفيما عدا ذلك على الطلبة 
جميعا أن يظلوا صامتين. ومن الطبيعي والحالة هذه أن نفترض أن «التفاعل» 
بين الطالب واللغة التي يتعلمها يظل محدودا ما دام لا خيار له في هذا 
التعلم. 

ولكن» ما هي هذه النشاطات ٩‏ 

في الطريقة التقليديةء أو في الطرائق التي سبقت الطريقة البنيويةء 
كان الاهتمام ينصب على تدريب الطالب على استظهار الكلمات الجديدة 
ومعانيها باللغة الأصليةء وقيام المدرس بشرح وتحليل القواعد اللغويةء وإعطاء 
تدريبات عليها. بعد ذلك يطلب المدرس قراءة نص من النصوص.» أو يقرأه 
هو وقد يتخلل القراءة ترجمة كلية أو جزئية. ثم يعود إلى مزيد من التدريبات 
الكتابية. وبين هذا وذاك. يجرى استظهار تشريفات الأفعال والأسماء 
وتعاريف المفاهيم اللغوية (كالجملة وأنواعهاء وآنواع الأسماء وأجزاء الكلام 
وغير ذلك). 

ما في الطريقة البنيوية فقد كان كل تدريب» فضلا عن كونه يتم بمبادرة 
من المدرس في جميع الأحوالء يقوم على طرح سؤال (أي مثيرء وفق المفاهيم 
السلوكية) تعقبه إجابة من الطالب» يليها تعزيز وتشجيع» أو تصحيح من 
المدرسء أو ترديد أنماط لغوية صحيحة أو بعض المفردات. صحيح أن 
الدرس كان يقسم إلى مراحل تبدا بمراجعة الدرس السابق» ثم عرض 
للتراكيب والمفردات الجديدة.ء ثم قراءةء وكتابةء وتدريبات» وواجبات منزلية. 
لكن ذلك كله كان يتم بطريقة «مبرمجة» يفترض آلا تسمح للطالب بارتكاب 
الأخطاء لان كان يرتكبها على آي حال. 

ففي الحالتين السابقتين كان التركيز يجرى على التراكيب والأنماط 
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اللغوية بصورة مجردة عن أي استخدام حياتي أو اجتماعي للغة إلا في 
أضيق الحدود (كالاستخدامات اليومية داخل غرفة الدراسة مثل التحية. 
أو الوظائف اللغوية القريبة من حياة الطالب والنابعةء على أي حال» من 
التراكيب اللغوية ذاتها كالطلب» والوصف» والتقريرء وما إلى ذلك). 

أما الطريقة الوظيفية فمحورها المتعلم لا المعلم. والسؤال الذي تطرحه 
هذه الطريقة هو: ما هي الوظائف اللغوية التي ينبغي على المتعلم أن يتعلمها 
حتى يستطيع التحادث والتواصل مع الآخرين في المواقف التي تستدعي 
استخدام اللغة الأجنبية9 ومن هنا فان المحتوى الذي تتضمنه لغة التعليم 
والتعلم هو المجتمع والحياة وما يتم فيها من نشاطات. أما الدرس فإنه 
يتمحور حول هذا المحتوى وما ينبثق منه من وظائف لغوية في المواقف 
المختلفة. وهنا لا يطلب من المتعلم التدرب على قوالب لغوية جامدةء بل 
يطلب مته التغبير عن الوظائف المخافة كائنقرن والوصف» والسزال: 
والموافقة وعد الموافقة والرقضن أو القبول والاستفضان والشناء 
والاعتراض» وطلب السماح أو الإذنء والتعبير عن مشاعر الفرح» والحزن» 
والرضاء والرغبات. والتنظيم» والتخطيط, وغير ذلك. ومن هنا فقد تغير 
الدور الذي يقوم به المدرس في هذه الطريقة. فلم يعد هو الذي يقدم كل 
شى في جميع المواقف» بل أصبح يترك الأمرء في معظم الأحوالء للدارسين 
لمحاولة التعبير عن أنفسهم» حتى لو ارتكبوا أخطاء في محاولاتهم تلك. 
ومن هنا أيضا تحولت عملية التعلم من مجرد تلق إلى مشاركة وتعبير. 
وأصبح المنهج» الذي لا يأخذ هذه العمليات بعين الاعتبارء لا يعبر عن 
فلسفة التعلم وأهدافه. 


الاختبارآات: 

ما زالت الاختبارات» حتى الآن الوسيلة الرئيسة لمعرفة مدى تمكن 
هو تحقيق لأهداف وغايات المنهج. ومن هنا فإن آي تغير في الأهدافق-كان 
يتحول الاهتمام من إتقان القوالب والصيغ النحوية إلى تكوين ملكة التواصل- 
لا بد من أن ينعكس على أساليب الاختبار °2 

في الطرائق السابقة-التقليدية والبنيوية-كان الاهتمام ينصب كما أسلفنا- 
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على إتقان الأشكال أو البنى اللغويةء مع اهتمام قليل ومتأخر باستخدام 
اللغة. لذلك كانت الاختبارات تركز على المفردات» والتراكيب اللغوية. وفى 
رال مقا خرة عى كا الإتتاي وا كعات الكل السم 

وبظهور الطريقة الوظيفية, ازداد الاهتمام باختبار الاستخدامات 
والوظائف اللغوية في مواقف الحوار الشفويةء واختبار التعبير الكتابي 
كالوصته والقضض» والرسائل: والتلخيضن: وإعداد النقاط الرئسة حول 
موضوع أو موقف ما. 

لكن الملاحظ أنهء رغم التغير الذي طراً على طرائق التدريس وعلى 
محتوى التعليم في اللغات الأجنبيةء وعلى الوسائل والتقنيات المستخدمة. 
لم يصاحب ذلك تطور مماثل في طرائق الاختبار. حتى في ظل المنهج 
الوظيفى» ما زال التركيز فى معظمه قاثما على المفردات والقواعد اللغوية 
الفهاة عن الساق القاصای: کا أن الاختبارات الشفوية لاختبار استيعاب 
الكلام المسموع ولاختبار القدرة على الحديث ما زالت محدودة إن لم تكن 
غائبة كليا . وسوف نعود إلى هذا الموضوع في الفصل التالي. 


التقويم والتابعة والتطوير: 

التقويم والمتابعة والتطوير عناصر آليةء لا غنى عنهاء لرصد عمليات 
بناء المنهج وأهدافه» وتنفيذه» ودور منفذيه فيهء والتغذية الراجعة التي 
يقدمها هؤلاء المنفذون من خلال تعاملهم مع عناصر المنهج. وهذه الآلية 
هي التي تحدد نجاح المنهج أو فشلهء كما تحدد مدى قابليته للتغير ومواكبة 
اتجاهات المجتمع وتوجهاتهء ومواكبة التطورات العلمية في مجال علم اللغةء 
ونظريات التعلم» ونظريات استخدام اللغة في المجتمع» وكذلك المستجدات 
التقنية التي يمكن الإفادة منها في تحسين الأداء. 

وغني عن القول إن مثل هذه الآلية لم تكن مستخدمة في تعليم وتعلم 
اللغات الأجنبية قبل ظهور الطريقة البنيوية التي باستخدامها بدت عمليات 
تقويم المنهج» ومتابعة تنفيذه وتطويره» تتخذ أسلوبا علمياء تمثل في الإفادة 
من التغذية الراجعة حول مدى تقبل المعلمين المنهج» وتمثلهم إياه» ومدى 
ملاءمة المادةء وطرائق الاختبار للدارسينء وكذلك في إجراء التعديلات 
والمراجعات على المادة العلمية (محتوى المنهج) وفق حاجات المواقف وأوضاع 
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التعليم والتعلم. وفي الوقت ذاته وفقا للدراسات والتجارب العلمية التي 
أخذت تجرى في المختبرات وفي الميدان على المتعلمين أنفسهم» وكذلك 
رفغا الب جد ات الكوة ستل التغار الا جى والقت وغل ميل 
المثال)ء والمستجدات العلمية (كإجراء تعديلات على المادة العلمية وفقا 
للنظريات المعرفية في علم النفس التعلمي). 

وبتبني الطرائق الوظيفية أآخذت آلية التقويم والمتابعة والتطوير دورا 
أكثر أهميةء وآخذ التركيز ينصب على الدارسين أنفسهم» وعلى تطوير 
النشاطات التي يمكنهم القيام بهاء وعلى الفروق الفرديةء والتعلم الذاتيء 
والإفادة من ذلك في تعديل ومراجعة وتغيير البرامج الدراسية» والمواد 
التعليميةء وأساليب الاختبارء والتقنيات التربوية (كاستخدام الحقائب والرزم 
التعليميةء ومحاولات إدخال الحاسب الآليء على سبيل المثال). 

ولعل من المناسب أن نختم هذا الجزء من آلية التقويم والمتابعة والتطويرء 
كأحد مكونات المنهجء بتعداد بعض «القيم»» التي يطرحها البعض حول دور 
هذه الآلية: وهذه القيم هي : 

- قيمة البرنامج الدراسي: هل يمثل أحدث ما وصل إليه العلم في 
مجال البرامج» وهل يعتبره المختصون كذلك ؟ 

- قيمة البرنامج مقارنة بالبرامج المشابهة: هل البرنامج أفضل من 

السابقء أو هل البرنامج أفضل من البرامج المماثظة الحالية فيما يتلق 
بسهولة تطبيقه وتكاليفه وملاءمته للدارسين ولحاجات المجتمع ؟ 

- قيمة البرنامج من حيث قدرته على التطور المستمر كي يصبح «مثاليا». 
كيف نجعله يسير بصورة أفضل وآكثر فعالية. وكيف يمكن تشكيله بصور 
مختلفة لكي يؤدى إلى نتائج فعالة؟ 

- قيمة البرنامج من حيث قدرته على تسهيل مهمة صانع القرار. 

هل يحقق الشروط الأربعة المذكورة وبالتالي يسهل على المسؤول اتخاذ 
القرار2۵ 
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8 نحو منهجية جديدة لتعليم 
اللغات الأجنبية 


وقد وة 

اسن ر اا ات الت ي عا عة اها 
والتعلم في مجال اللغات الآأجنبية من مختلف 
جوانبها النظرية والتطبيقية والتقنية. وسنحاول في 
هذا الفصل التعرف على منهجية جديدة فى هذا 
اال تي ا ن عر ا ا 
«جديدة» هناللا تعنىی بالضرورة آن نشط فی 
التفكيرء ونحاول اختراع منهجية لتعليم وتعلم اللغات 
الأجنبية لم يسبق لأحد أن فكر فيها من قبل. ويرجع 
هذا لعدة أسباب: آولها: ان اقتراح آي منهجية لا 
يتأتى من فراغ» وإنما يكون مبنيا على أسس نظرية 
وفلسفية قائمة سواء آکان ذلك بالنسبة لنظريات 
علم اللغةء ام لنظريات التعلم» ام للفلسفة التى 
شناها الج والسولزن جالقسة اصلم رليم 
ليس عملا نظريا مجردا عن الواقعء إذ لا بد له من 
أن يأّخذ بعبن الاعتبار الممارسات التربوية القائمةء 
la gE‏ 
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من سلبيات. وثالثها: أن مثل هذه المنهجية لا بد من أن تتسم بالمرونة 
الكافية بحيث يمكن تطبيقها في ظروف تختلف باختلاف البيئات التربوية 
المستهدفة, وهذا يعني النظرة الواقعية التجريبية التي يمكن قبولها وتمثلها 
من قبل المدرسين المعنيين بتطبيقها. آما رابعها وآخرها فهو أن مثل هذه 
المنهجية لا بد من أن تتسم بالبساطة واليسر حتى يسهل فهمها على المعنيين 
بتدريس اللغات الأجنبيةء وبالتالي تزيد قدرتها على إثارة الاهتمام بها 
وتقلبها. 


المجادن الأ ساسية 

إن الجديد في المنهجية المقترحة يعني عدم الوقوف عند قالب نظريء 
بل يعني تعايش مختلف هذه القوالب في إطار جديد يقوم على آساس 
الواقع والتجربة من جهةء والمتغيرات التربوية والاجتماعية والتقنية من 
جهة آخرى. وعلى ذلك فإن المنهجية المقترحة ترتكز على خلفية أساسها 
الآمور التالية: 

-١‏ إعادة النظر فى طراتق التدريس المختلفة. السابقة منها والقائمة 
كمحاولة تهدف إلى E‏ الإيجابيات التي يمكن الإفادة منهاء رغم اختلاف 
الزمان والمكان والأهداف التربوية. 

2- خصوصية عملية تعليم وتعلم اللغات الأجنبيةء واختلاف ذلك عن 
عملية تعليم وتعلم المواد الأخرى» بل حتى عن تعليم وتعلم اللغة القومية. 
ففي البلاد العربيةء على سبيل المثال» هناك خصوصية ثقافية تتمتل في 
الاهتمام بالبعد الثقافي العربي والإسلامي حتى في تدريس اللغات الأخنة 
والابتعاد ما أمكن عن المناطق الثقافية الحساسة التي قد تتعارض مع هذه 
التقافة. 

3- محدودية الوقت الرسمي المتاح لدارس اللغة الأجنبيةء واستمرار 
النظرة !إلى اللغة الأجنبية كأنها «موضوع» آخر من الموضوعات الدراسية 
كالمواد العلمية أو الاجتماعية أو الإنسانية الأخرى. وهنا تبرز أهمية البعد 
اللاصفي. وخصوصا في عالم يتميز بوسائل الاتصال» وسهولة انتقال 
المعلومات» وأهمية ذلك وظيفيا في تعليم وتعلم اللغات الأجنبية داخل المدرسة 
وفي تنمية التعلم الذاتي ودور طريقة التدريس في ذلك. 


نحو منهجيه جديدة 


4- إعادة النظر فى دور التقنيات التربوية ومفهومها واستخدامهاء وآهمية 
عامل مساعد.» وبالتالي تعميق فهم دورها لدى المعلم والمتعلم مما يحفز على 
جعلها أكثر فعاليةء ويفسح المجال للإفادة من التقنيات المستجدة. 

5- إعادة النظر فى الاختبارات المدرسية فى تعليم وتعلم اللغات الأجنبية 
الطالب ببعض الجوانب اللغويةء بل تصبح مقياسا لأدائه في مختلف مجالات 
اللغة. وفى هذا الصدد. إذا كان من المفترض أن تعكس الاختبارات ما 
يدرس فعلاء وإذا كان هذا التدريس منصبا على تحقيق أهداف التواصلء 
على سبيل المثالء فلماذا لا تكون الاختبارات كذلك؟ ولماذا لا يكون هناك 

6- ضرورة التفريق بين «تعلم» اللغة و «دراسة» اللغة. فتعلم اللغة يعني 
في الأساس معرفة نظامها اللغوي الذي يتضمن آنظمتها الفرعية على 
عن الذات في كلام متصل لخدمة الأغراض التواصلية. وبطبيعة الحال 
فإن هذه المستويات لا تكون» في خلال عملية التعلم» منفصلة عن بعضها 
البعض. وإنما تأتى متكاملة ينال المتعلم منها في وقت ما بقدر ما رسم له 
في المنهج. أما دراسة اللغة فتتركزء في العادة على دراسة كل مستوى على 
حدة دراسة تحليلية في الوقت نفسه الذي يفترض فيه أن يكون هذا الدارس 
لأنظمة اللغة على معرفة جيدة باللغة التي يقوم بدراستها. 

7- إن آي منهجية حقيقية في تعليم اللغات الأجنبية ينبني آن تقوم على 
مبدا أساسى مغايرء إلى حد كبير, لما هو متعارف عليه. فالمعروف أن تعليم 
اللغات الأجنبية يجب أن يأخذ بالاعتبار كلا من دور المعلم ودور المتعلم على 
حد سواء. إلا أن ما يجري عادة هو أن المدرس هو الذي يتولى توجيه 
الأسئلة بينما يتولى المتعلمون الرد عليها. وهذا يعني أن دور المتعلم يقتصر 
على إعطاء المعلومات التي يتطلبها سال المدرس. ولكن المطلوب هو أن 
الرجاءء أو التمني» وغير ذلك من الأغراض التي تستخدم اللغة لتحقيقها. 
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8- وآخيراء ضرورة آن تأخذ المنهجية الملاثمة بعين الاعتبار استمرارية 
الك اة كام اللقة وك اة اة بصو اة دا اريه فا 
اجاح فاد يد من أن تقو علي المارسة الستمرة غير القيةة يزمئ سحدد: 
أو مكان مدد نظرا ا تتطرى عليه عملية التعلم هذه من عمليات كتثيرة 
آخرى مكونة إياها كالتذكر. والتدريب» والممارسة, والتعزيز. والتجربة 
والخطاء مما لا يتأتى إلا إذا كانت تتم بصورة مستمرة ومتصلةء وفي جميع 
الأوقات. 


العوامل التي تؤثر فى طريقة التدريس وتتأثر بها 

طريقة التدريس تمثل نقطة الارتكاز الرئيسة في أي منهجية لتعليم 
اللغات الأجنبية. ولنأخذ مثالا على ذلك: لماذا لا نترك للمدرس حرية 
الاعتماد على نفسه واختيار ما يشاء من المواد والطرائق لتأدية عمله 5 إن 
سالا كهذا يعني أننا لا نعي ما ينطوي عليه تعليم اللغة من تعقيد» وأننا 
نعترف بأننا لا نستطيع تقديم آي مساعدة لهذا المدرس الذي سيحاول آن 
يجد طريقه في متاهة من النظريات والتطبيقات والأفكار المتعلقة بالموضوعء 
بينما لا نستطيع نحن مساعدته في اختيار البرنامج الدراسي أو المادة 
التعليمية المناسبة التي تحقق أهداف البرنامج. 

ولقد كانت طريقة التدريس» حتى الآن. تفرض نفسها على المعلم والمتعلم. 
ففي البداية كانت الطريقة تقوم على دراسة اللغةء وما ينطوي عليه ذلك 
من تحليل» وتصريف أفعال» واشتقاق. وما إلى ذلك (في الطريقة المسماة 
الطريقة التقليدية)ء لأن الكتب التي كانت تدرس لم تكن موجهة في الأصل 
إلى متعلمي اللغة الأجنبيةء بل إلى الناطقين الأصليين بتلك اللغة. وعند 
ظهور الطريقة البنيويةء أو السمعية الشفويةء جرى تعميمها بحذافيرها 
عالميا دون النظر. على سبيل المثالء إلى الحاجات الخاصة, والخلفيات 
التعليمية للدارسينء» أو إلى مدى حاجتهم إلى اللغة الأجنبية. وكانت النتيجة 
أن الطالب قد يتعلم عددا كبيرا من الأنماط اللغويةء ولكنه لا يعرف كيف 
يستخدمها استخداما متاسبا لأغزاض الحياة. وعتد ظهور الطريقة 
الوظيفيةء وهي التي تفترض كفاءة عالية في اللغة الأجنبيةء وتجربة وخبرة 
واسعة في طرائق استخدامهاء وخلفية ثقافية عن المجتمع الذي تستخدم 
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فيه هذه اللغةء لم تؤخذ هذه العوامل بعين الاعتبارء الأمر الذي آدى-عند 
تطبيق هذه الطريقة في بعض الدول العربية على سبيل المثال-إلى عدم 
إقبال المدرسين عليها إقبالا كافياء وعدم قدرتهم على تطبيقها بصورة 
سليمةء واستخدامهم أساليب تنتمي إلى الطريقتين التقليدية والبنيوية. 
وفي اعتقادنا أن ذلك لم يحصل إلا لأن الطريقة التي اختيرت في كل مرة 
لم تدرس بعناية على ضوء العوامل التي تو وٹ تر في اختيارها والتي تتاثر 
الطريقة ذاتها بها. 

إن الطريقة توجه فلسفي يتألف من مجموعة من الفرضيات المترابطة 
التي تتعلق بطبيعة اللغة. وطبيعة تعليم اللغة وتعلمها. وهي تمثل في هذا 
وجهة نظرء وإعلان مبادئ عن مدى فعالية الخطة العامة لتنظيم مادة 
وانتالنت تنفيذه 2 , 

فما هي تلك العوامل التي تؤثر في الطريقة وتتآثر بها؟ 

دعونا نحاول إيجازها فيما يلي: 

ا- الأهداف التعليمية: 

لقد صاغت منظمة اليونسكو (عام ۱975) الأهداف العامة لتعليم اللغات 
ومعرفة الأدب والتقافةء وتنمية التفاهم الدولى» واكتساب المصطلحات الفنية 
والعلمية والمهنيةء وتنمية القدرة على التحليل والتركيب من خلال الاتصال 
E E‏ 
التعرض لأنماط لغة آخرىء» وآهداف لغوية سلوكية تتمثل في معرفة نظام 
وطريقة استخدام لغة أجنبية بعينها.* ولا بد لطريقة التدريس. كنقطة 
انطلاق في رسم منهجية تعليم وتعلم اللغة Sd‏ 
الأهداف وتؤثر فيها. وخصوصا بالنسبة إلى الحد الذي ينبفغفي الوقوف 
عنده في تحقيق آهداف برنامج من برامج تعليم اللغة الأجنبية" 

2- البرنامج الدراسی (usطSy1la(‏ 

لقد تطورت فكرة البرنامج الدراسي» وتراوحت بين غياب البرنامج 
غيابا تاماء اعتمادا على الكتب المختارة لتدريس اللغة الأجنبية (كما فى 
الطريقة التقليدية)ء إلى برنامج يعتمد على المحتوى اللغوي-النحوي 
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والصرفي» وربما الصوتي أيضا-وقد تصحبه قائمة بالكلمات التي سيجرى 
تدريسها (كما في الطريقة البنيوية)ء إلى البرنامج الوظيفي الذي يحدد 
الوظائف اللغوية. والأدوار الاجتماعيةء والأفكار والأساليب البلاغيةء وحتى 
آنواع اللغة المستخدمة في الأوساط الاجتماعية المختلفةء وفي آقاليم الدولة 
المختلفة (كما في المنهج الوظيفي التواصلي). ويزيد البعض على ذلك 
الموضوعات التي يدور حولها الكلامء وقواعد التهجئة والترقيم والتنقيط 
والمكونات الصوتية .© 

وتلعب الطريقة المقترحة للتعليم دورا هاما في تحديد هذه المكونات. 
فالطريقة السمعية الشفوية كانت تكتفي بالبرنامج النحوي (وقائمة الكلمات) 
اعتمادا على أن الاستخدام اللفوي سيكون النتيجة الطبيعية لتدريس هذا 
البرنامج. بينما تركز الطريقة الوظيفية على البرنامج الوظيفي» والأدوارء 
والأفكارء والأساليب البلاغيةء اعتمادا على أن المتعلم سيستطيع استنتاج 
النظام اللغوي واستخدام الكلمات المناسبة بطريقته الخاصة. ولكن الدراسات 
الحديثة ” تدل على أن المتعلم يستفيد من التعلم الواعي كما يستفيد من 
التعلم الذي يتم على هامش الشعور. وهذا ما ينبغي أن ينعكس على طريقة 
التدرتس المقترحة. 

3- المواد التعليمية: 

المواد التعليمية هي الترجمة الفعلية لمكونات المقرر وفق التوجه الفلسفي 
لطريقة التعليم المتبناة. وقد كانت الطريقة التقليدية تقتصر على نصوص 
أدبية تجري دراستها وتحليلها لغوياء في حين كانت الطريقة التركيبية 
تتبنى نصوصا أعدت خصيصا لتناسب الأنماط اللغوية المقترح تدريسها. 
أما الطريقة التواصلية فتتبنى نصوصا متعددة تؤخذ من الحياة الواقمية 
وتعبر عن طريقة استخدام اللغة فيهاء أو على الأقل تحاكي ذلك. وهذا 
يعني أن الطريقة البنيوية كانت تعتمد على ذلك الجزء من اللغة الذي تم 
تقعيده-أي الذي تم وضع النظام الممثل له وهو نظام النحو والصرق أو 
القواعد اللغوية في الوقت الذي تعتمد الطريقة التواصلية على ذلك الجزء 
من اللغة الذي لم يقعد بعد أو لم يتم وضع نظام واضح لهء بل الذي ريما 
لن نتوصل إلى وضع نظام له على الإطلاق* وهو المتعلق بطبيعة وقواعد 
التواصل اللغوي (وغير اللغوي)-. ومن هذا المنطلق» وبالنظر لطبيعة عملية 
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التعلم التي أشرنا إليها سابقاء لا بد عند إعداد المواد التمليمية من الأخذ 
بأسلوب الجمع بين ما هو نظامي (أآي قواعد اللغة). وما هو غير نظامي 
(أي طبيعة التواصل). ويعتبر هذا أحد المداخل الرئيسة لكتابة المواد 
التعليميةء الذي ينبغي أن يكون واضحا في الطريقة المقترحة» وخصوصا 
بالنسبة لطريقة اختيار المادة وتدرجها. 

4- التقنيات التربوية: 

إن كلمة تقنيات-كما أوضحنا في الفصل السابق-تتمثل في ثلاثة أمور. 
آولها: أساليب التدريس المقترحة (ءعسون«طءعا). وتشمل هذه كذلك أساليب 
التعلم الذاتي» والتعلم المستمر. وثانيها: المواد التعليمية المقترح استخدامها 
من قبل المعلمين والمتعلمين (١٣ها؟هء)‏ . وثالتها: الأجهزة السمعية والبصرية 
على اختلاف أنواعها(١ه۲۵۷ة").‏ وهذه التقنیات لا بد من أن تمثل جزءا لا 
يتجزاً من طريقة التدريس المقترحة من حيث طبيعتهاء وأنواعهاء وآهداف 
استخدامهاء ودورها في عملية التعليم والتعلم. ولا ينبغي النظر على أنها 
وسائل مساعدة فحسب» بل على أنها أيضا عناصر أساسية تدخل في 
البرنامج الدراسي» ومحتوى المادة التعليميةء وأساليب التدريس» ووسائل 
الاختبار. وعلى سبيل المثال فإن معالجة أخطاء الدارسبنء» واختيار المواقف 
التواصلية. وأنماط الحوار التلقائي أو المبرمج» والإفادة من المكتبة والصحف 
والخرائط, واستخدام المسجل والتلفاز والحاسب الآليء والإفادة من اللغة 
الأجنبية المسموعة والمقروءة خارج الصف كلها تقنيات تربوية أساسية 
تدخل في صميم المنهجية وطريقة التدريس» وتخدم كلها الهدف المتمثل في 
إيجاد الربط الكافي بين اكتساب المهارات اللغوية داخل الفصل واستخدام 
هذه المهارات فى الحياة الفعلية .© 

5 الاختبارات: 

يحدد برات"' ثمانية أهداف للاختبارات هي: 

ا- اطلاع المتعلمين على مدى تحصيلهم. 

2- تشخيص نقاط القوة والضعف عندهم. 

3- الإفادة منها في تحديد مستقبل المتعلم. 

أا اسان الا وان غر اء اطا 

5 الحصول على التغذية الراجعة اتطوير التعليم. 
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تحديد أهداف إجرائية للمتعلم. 

7. ترخيص المتعلم للتقدم لعمل أو مهنة ما. 

8- تنمية الحد الأدنى من المساواة التربوية. 

فإذا افترضنا أن هذه الأهداف صحيحةء فهل يمكن الاستدلال عليها 
من الممارسات الحالية في مجال الاختبارات (المرحلية التي يعدها المدرس 
على مدار العام والختامية التي تعقد في نهاية الفصل أو العام الدراسي)؟ 
إن كل الدلائل تشير إلى أن الاختبارات في وضعها القائم» المتمثل في 
اختبار الطالب في «بعض» المعلومات التي تعلمهاء لا تفي بأي من الأهداف 
المذكورة. ولعل هذا يقسر كيف عجرت الاختبارات حتى الآن عن قياس 
ومن ثم تقويم» الأداء الحقيقي للطالب في اللغة الأجنبية. وفي اعتقادنا أن 
السبب الرئيس لهذا يعود إلى الحقيقة القائلة: إنه في ظل جميع طرائق 
التدريس المعروفة (بما فيها الطريقة التواصلية). ظلت الاختبارات منفصلة 
عن طريقة التدريس. وظلت عملية قليلة الارتباط بطريقة التدريس. فإذا 
كان من الضروري تحسين هذه العملية فلا بد من أن تمثل جزءا لا يتجزاً 
من طريقة التدريس. 

وحتى تكون الاختبارات جزءا من طريقة التدريس لا بد من أن تنعكس 
عليها الأساليب والمهارات والنشاطات التي تقرها هذه الطريقة. وعلى 
سبيل المثالء فإن الاختبار الذي يهدف إلى قياس وتقويم تطور القدرة 
التواصلية باللغة الأجنبية لدى المتعلم لا بد من أن يتضمن جزءا «تقليديا» 
يتعلق بالدقة اللغويةء بالإضافة إلى نشاطات تصمم بحيث تستكشف مختلف 
أنماط استخدام اللغة وفق المستوى المحدد في المقرر. ومن جملة هذه 
الأنماط كتابة الرسائل. وإعداد الملاحظات القصيرةء والتلخيص» وتقديم 
تقرير حول موضوع ماء والسؤال عن المعلومات» واستخدامهاء وقراءة الوثائق. 
وغير ذلك کثیر''. 

6- كفاءة المدرسين: 

إن سياسة وضع العربة أمام الحصان هي التي تتبع عادة عند معالجة 
كفاءة المدرسين بالنسبة لطريقة التدريس التي يتم اختيارها. لأن ما يجري 
عادة هو اختيار طريقة التدريس» ثم يتم بعد ذلك تدريب المدرسين أثناء 
الخدمة على استخدامها. وهذه هي السياسة التي اتبعت عند تطبيق الطريقة 
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البنيوية والطريقة الوظيفية في كثير من الدول العربية على سبيل المثال. 
صحيح أن طرائق التدريس التي طبقت حتى الآن إنما جاءت نتيجة التطور 
في النظرية اللغوية ونظريات التعلم ونظريات علم اللغة الاجتماعي. ولكن 
كان يفترض دائثما آن في مقدور المدرسين تطبيق هذه الطريقة بعد تدريب 
آثاء الخدمةء طال آم قصرء ولم يحدث آن درست هذه الطرائق على ضوء 
كفاءة المدرسين اللغوية والتربوية المتوفرة فعلا. وهذا لا يعني» بطبيعة الحالء 
أن الطريقة ينبغي أن تتحدد كليا على ضوء هذه الكفاءةء ولكن لا بد من 
أخذ هذه الكفاءة بعين الاعتبار عند اختيار الطريقة. وعلى سبيل المثال. 
لعل بعض أسباب قصور الطريقة التواصلية-وهي التي تفترض كفاءة لغوية 
عالية فى ادون مال كاءة التاطعين الأصاين باللة الأجميةكان جد 
تمكن المدرسين» أو بعضهم» من بعض الجوانب اللغويةء والحياتيةء والحضارية 
للغة الأجنبية التي يقومون بتدريسها تمكنا كافياء كالتنغيم» واستخدام أساليب 
الكلام المختلفة باختلاف المقام والمخاطب» وبعض المضامين الاجتماعية 
التي تستخدم فيها اللغة. ونحن نعني هناء بطبيعة الحال» مدرس اللغة 
الأجنبية من غير الناطقين الأصليين بهاء كما هو الحال في العالم العربي. 
وفي الوقت ذاته لا بد من أن تتضمن الطريقةء وما يتعلق بها من برامج» 
ومواد تعليميةء وتقنيات الخ ما يساعد هذا المدرس على زيادة تمكنه من 
اللغة الأخننة و أساليت تد رسها: 

(Exposure Time) pill, الوقت المخصص للتعليم‎ -7 

هناك أمور كثيرة تندرج تحت هذا العنوان مما لها علاقة بطريقة التدريس 
المقترحة: كم عدد الحصص الأسبوعية المخصصة للتعليم والتعلم المنهجي 
داخل الفصل ؟ أين يتم التعليم والتعلم 5 هل يجرى في البلد الذي يستخدم 
أهله اللغة الأجنبية لغة أصلية. أم في البلد الذي تكون اللغة المستخدمة فيه 
غير اللغة الأجنبية؟ وإذا كانت الظروف السائدة هي الأخيرة-كما هو الحال 
في الغالب-فهل هناك فرص متاحة لممارسة اللغة (تحدثا أو سماعا أو 
قراءة أو كتابة) خارج الفصل والمدرسة؟ ما موقف آولياء الأمور والمجتمع بل 
الطالب نفسه من اللغة الأجنبية؟ وما هي الحوافز المقدمة للمدرس 5 وما 
هي سياسة الإنفاق التريوي عامة وما يخص تعليم اللغات الأجنبية من 
مجمل ذلك الإنفاق 9 وغير ذلك من الأسئلة كثير. 
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لقد عبر لنا أحد المدرسين» من ذوي الخبرة الطويلةء عن عدم رضاه 
عما يجري بقوله: «إنني أشعر آنه ينبغي أن تكتم أفواهناء نحن مدرسي 
اللغات الأجنبية. طوال العشرين سنة القادمة. إذ ليس هناك من سحر أو 
غموض في تعليم اللغات. وكلنا نعرف ما يتطلبه هذا الأمر: فصول صغيرة 
العددء وعناية فردية بالطلاب» ووقت كاف للتعليم والتعلم. ولكن الحقيقة 
المجردة هي أنه لا أحد يريد أن يغطى النفقات المطلوبة. ولهذا فالمسؤولون 
يجرون هنا وهناك بحثا عن نظام سريع وجاهز للتعلم. والنتيجة هي أننا 
نقوم باستخدام طرائق غير مجربة في تعليم اللغات الأجنبية تؤدي إلى 
نتيجة دون مستوى دخول الجامعة. إلا أن أحدا لا يريد الاعتراف بذلك. 
وهكذا فإننا نتظاهر بأن مستوى اللغة الأجنبية جيد» ونحمل الطلبة مزيدا 
من اللغة الأجنبية ليس لديهم القاعدة اللغوية الأساسية اللازمة لهضمها». 

إن تحقيق القاعدة اللغوية الأساسية في تعليم وتعلم اللغات الأجنبية 
يتطلب نظرة واقعية خصوصا بالنسبة لطريقة التدريس والعوامل التي تؤثر 
فيها وتتأثر بها. 


قصو ر طرانق التد ريس المعروفة: 

س ادك عن مت طرق اتور ارو ىء فن الهو 
ر مار ها ار اساب اى ر اة مره اة دة 
ت رکز ی ا م ا اا ايم و ات ال ا 
الأسباب تتمثل فيما يلي: 

O E E TE 
بجا الاعات الى جروج فى سال عقر اة وتقريات الت‎ 
رگن طف من اند رسین ریا کیا هی رل حن اتعکلی التا فی کل مرد‎ 
عن افر اتی التی سبتت لا مها زك ت كل ذلك ركم الف انطروف‎ 
ال راا واف ت اغ اناه الول اة ااي تداق هذه‎ 
الطرائق ضها:‎ 

واتطازظا مما سبق فقن حاوف انطرائى اقتماهة كعاقات فة 
قير س ن اك فى لور ال ك لاا كما هو الان غاد 
اة اس اط ات ا فة 
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اا اق آى من هة انراق ضور فاا فى لارا 
ا ای ا الد ر ا ام انیت 
القدرس الى ترد علا سانكقاد رغ كل الار ات اة قا 
بالتمسك بالطريقة المقررة. 

4ا مدكي مار رطا رميرب الطراقق الى سيق اتطرهة اة 
لی د اكان ك ع احا ا اة واک ما ا 
کی الطرة السبة الففوة رک ان کت کان م مورا ناسا کی 
انطو كيد اة كا مت وس اقرا عد الافة اي فكل كن 
اتل انو اة ر ا 5اك ایا عن ول مورا اساها ى الطرة 
القوة أو المسة القغوية الساهة 

دفن ها عر ام ار اها روهام قر اها 
ا ا ا د وا لی انان 
الركاف اة وا كار و لكام و الأدوار الا اة بنا كاتف ان هة 
اللي مها ن على آنا د جي القراع اتشر على ياس ج 
ن ا اغد ا اسه إلى الأ شب اضعب هة ك اشعل 
کے الزن اتاضر ك انى ف اال ردي الل اة دات 
الل الاه قل ا ا هة الي رى على أك فن كل ال کا 
غو هدد انط على قدي اكات اسواة والدا رة ر رة الترده 
قل الكلمات السعة الال اساك 

جات اللررة اة اراج بن مجن مكاح ورن 
ایی ا کت وکن ارف جن اكب ار السولة ية 
دات القمل الران اا رين اتوظات االقرة الى اب تا اساد 
راي ا اة روو اركف اجه اغى اى مجح ف 
ا ا غ و ای کے ان مات غ بن رها درج كرات ارا 
الدراعى رأساليت الرجي: وعدا هوها ماهد علن فل مدو ا رة 
التى ممت 2ة 


أسس اختيار طريقة التد ر يس: 
آما وقد استعرضنا أوضاع طرائق التدريس المستخدمة حتى الآن في 
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تعليم وتعلم اللغات الأجنبيةء فإنا سنحاول الآن إيجاز الأسس التي نراها 
ضرورية لاختيار طريقة التدريس المقترحة في القسم الثاني من هذا الفصل. 
لقد جرت العادة على اعتماد بعض الأسس النظرية. اللغوية والسيكولوجية. 
والاجتماعية / الحضاريةء عند اختيار طرائق التدريس» وإهمال الجانب 
العملي الذي يمثل الإطار الحقيقي لتطبيق طرائق التدريس المقترحة. وكما 
أسلفنا فإن هذا الإطار النظري كثيرا ما كان يلتزم بجانب واحد دون محاولة 
الإفادة من الأفكار والمزايا التي تتيحها النظريات الأخرى» وخصوصا 
النظريات السابقة. وفي اختيارنا أسس الطريقة التي نقترحها سنحاول 
تجنب هذا الخد كما ستاخذ بالاعشار الجافي العملى التطبيقى من 
العملية. 

آولا: الأسس النظرية: 

عند تناولنا هذا الجانب سنحاول التركيز على ثلاثة عوامل هي: نظريات 
التعلم» ونظريات اللغةء ثم البعد الاجتماعي التواصلي و غ 
بتعلم اللغة. 

ا- نظریات التعلم: 

لقد استعرضنا (في الفصل الثاني من هذا الكتاب) نظريات التعلم 
المختلفةء وعلاقتها باكتساب اللغة الأم» وبتعلم اللغات الأجنبية. وفي هذا 
الجزء سنحاول أن نوضح كيف آن هذه النظريات تمثل خطاً متصلا من 
الأبحاث التي تتعلق بمحاولات التعرف على كيفية قيام الإنسان بتعلم اللغة. 

فاللغة تمثل جزءا أساسيا من مجمل السلوك الإنساني.”" وقد نظر 
غلماء التقسن السلوكيون (سن مال سكين إلى اللقة من هذا الننظور 
وسعوا إلى التركيز على الجانب الظاهر أو المنظور من هذا السلوك. وقالوا 
إن السلوك اللغوي السليم إنما هو الاستجابة السليمة لعدد من المثيرات. 
فإذا ما جرى تعزيز الاستجابة فإنها تصبح عادةء (أو مشروطة على حد 
تعبيرهم). أما أصحاب النظريات التوليدية (المعرفية) فقد قالوا إن اللغة 
سلوك إنساني صرف مقتصر على بني البشرء وإن الكثير من حالات الإدراك 
والتصنيف والتنظيم وغيرها من آليات اللغة إنما تحدد بيولوجيا. وقي هذا 
الإطار ذهب تشومسكي إلى القول بوجود خصائص لغوية فطرية لدى 
لاان فا عد غاى كساب الغ فط جدود الفر و اة ال 
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إلى المعاني» وإلى خاصية الخلق أو الابتكار في اللغة. كما ذهب هو وأصحابه 
إلى القول إن تعلم اللغة يعني تعلم نظام ذي قواعد وأسس خاصة به. وقد 
نظر آخرون من أصحاب النظريات المعرفية إلى أبعاد لعملية التعلم أكثر 
عمقا من ذلك تتعلق بالذاكرةء والإدراك» والتفكير, والمعاني» والانفعالات.» 
وكيفية اتساقها في منظومة لغوية واحدة. وأصبحت النظرة إلى عملية تعلم 
اللغة تقوم على آساس اعتبارها مظهرا من مظاهر التعلم العام الشامل 
الذي يتمثل في القدرة المعرفية والوجدانيةء وعلى ساس آنه لا يمكن قصل 
اللغة عن هذه القدرةء وأن قواعد اللغة ليست مجرد قواعد رياضية صماء 
بل ذات معنى ووظيفة. أما في الآونة الأخيرة فقد انصب الاهتمام على 
تعلم اللغة المتصل بالمواقف والأحداث الوظيفية التواصلية. وعلاوة على 
هذا الاهتمام بالقدرة اللغويةء فقد عاد الحديث موؤّخرا إلى تناول الأداء 
اللغويء ليس من منظور النظريات السلوكية السابقةء بل من منظور المتغيرات 
في الأداء اللغوي مثل التردد» والتوقف. وإشارات الحديث, بل والأبعاد غير 
اللغوية في التواصل اللغوي. وأخيرا فقد ركز علماء النفس الإنساني 
)Humanistic Psychology)‏ أمثال کارل رور على دراسة الإنسان ككل 
كإنسان يتألف لا من كيان جسدي ومعرفي فحسب» بل ككيان وجداني 
كذلك. والمبادئ الأساسية في هذه النظرية تتمثل في تنمية المفهوم الذاكي 
لالإنسان» وإدراكه الحقيقةء والقوى التي تدخل في صميم كيانه والتي تدفعه 
للعمل. وشعر روجرز أن من المبادئ المتأصلة في السلوك الإنساني القدرة 
على التكيف والنمو في الاتجاه الذي يحسن من وجوده. والإنسان متكامل 
الوظائف عند روجرز هو الذي يعيش في سلام مع مشاعره وردود أفعالهء 
وهو القادر على الوصول إلى حيث تتيح له إمكاناته تكوين ذاته. ومثل هذا 
الإنسان متفتح على التجربة الإنسانية وقادر على خلق ذاتهء من جديد» في 
كل عمل يقوم به وکل قرار يتخذه. 

هذه النظرية الأخيرة هي نظرية التعلم التي سنتخذها الأساس الأول 
في طريقة التدريس المقترحة لتعليم وتعلم اللغات الأجنبيةء (دون إهمال 
النواحي الإيجابية في النظريات الأخرى). ذلك آنها ليست مجرد نظرية 
سلوكية, أو معرفيةء أو توليدية ضيقة» بل تحاول النظر إلى الإنسان الدارس 
كوحدة متكاملة. 
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2- نظريات اللغة: 

قلنا فى الفصل الأول من هذا الكتاب إن هناك ثلاث نظريات رثيسة 
فى رضت الل لتخي ية اة والترية القحرية وهي الت اتحذف 
ساسا لطرائق التدريس الرئيسة الثلاث: طريقة القواعد والترجمة. 
والطريقة السمعية/ الشفويةء والطريقة التواصليةء على التوالي. وبيناء في 
ذلك الفصل» أن الطريقة التقليدية اتخذت من الصيغ اللاتينية أنموذجا 
لوصف اللغات الحية المعاصرة. وأن الطريقة البنيوية جاءت كردة فعل 
للطريقة التقليديةء حاول علماء اللغة من خلالها وصف اللغة وأبنيتها بصورة 
موضوعيةء معتمدين في ذلك على تحليل الجمل التي جمعوها من أآحاديث 
اقاطن عن اة ون هدا كه امو ات یز عى اقرا 
والأنماط والتراكيب اللغويةء وتحاشوا تناول المعاني. أما الطريقة الثالثة. 
وهى التحويلية/ التوليدية. فقد تناولت دراسة اللغة. لا على أساس وصف 
الأنماط والصيغ التي يستخدمها الناطقون باللغةء بل حاولت وصف النظام 
اللغوي الذي يمكنه إنتاج أو توليد جميع الجمل اللغوية التي تقال» والتي 
يمكن أن تقال. كما قال أصحاب هذه النظرية إن هذا النظام ينبغي أن 
يتمكن من تفسير الجمل الصحيحة ورفض الجمل غير الصحيحةء وكذلك 
تحويل الجمل إلى أشكالها المختلفة. كما نظروا من خلال ذلك إلى النظام 
اللغوي في كل من البنى السطحية والبنى التحتية للجمل. 

وبالإضافة إلى هذه النظريات. فقد اهتمت الدراسات اللغوية الحديثة 
بأبعاد لغوية آخرى نذكر منها: 

أ- المعنى الحرفي والمعنى المقصود ." فالكلمات والجمل قد تحمل أكثر 
من معنى. فهناك المعنى الحرفي» والمعنى المجازي» والمعنى الارتباطي» والمعنى 
المقصود . وهناك الكثيرون من علماء اللغة الذين يتحرون عن هذه المعاني 
واستخداماتها. 

ب- تفسير المعنى الذي يريده المتكلم. وهذا ما نعبر عنه بقولنا «محاولة 
قراءة ما بين السطور». 

a‏ الافتراضات lاuı.4kیىãğةة (Presuppositions)‏ التي تکون في ذهن المتكلم 
والسامعء أو الكاتب والقارئء قبل بدء الحوار. 

د -تحليل الحديث والنصوص. (sisر1ة٣A )Discourse and ex‏ فھتاكف 
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اکر من يرات الى ائ ل يكن الرضرل الها[ الع كاد على 
مجرى الحديث ككل» أو من خلال العلاقات المرئية («دiوهءطه٤).‏ وغير المرئية 
(e8إeطه).‏ التى توجد فى النص أو الحديث. 

ه- الراغهافة eem)‏ ونعني بها دراسة استخدام ومعنى العبارات 
وعلاقتها بالسياق أو الحدت التواصلي (Communicative. "Kevent‏ 

وقد جاءت هذه الدراسات وآمتالها نتيجة عدم كفاية الطرائق التي 
تنظر إلى اللغة كجمل منفصلة مجزآة. وتحاول وصفها من هذا المنظور. 
وهذه الأبعاد الجديدة لا بد من أن تؤّخذ في الحسبان عند اقتراح طريقة 
جديدة لتعليم وتعلم اللغات الأجنبية. 

3- اللغة والبعد الاجتماعي والتواصلي 

صحیح أن الطريقة الوظيفية التواصلية قد راعت البعدين الاجتماعي 
والتواصلي في تعليم وتعلم اللغات الأجنبيةء واتخذت من ملكة التواصل 
ساسا لبناء مكوناتهاء ولم تكتف بالملكة اللغويةء كما كان الحال في الطرائق 
السابقة. لكن اللغة ليست مجرد آداة وظيفية للتعبير عن الحاجات وتبادلها 
بين الناس» بل هي أهم من ذلك كثيرا. فهي شكل من أشكال السلوك 
الاجتماعي. ومن هنا فلا بد لها من أن تهتدي بدور اللغة كوظيفية اجتماعية/ 
حضارية. 

ر ها الد او عو ا کان فان من ا اة 
اا / التواصلي في استخدام اللغة. الأول يتعلق بأساليب الخطاب 
(registers or styles)‏ والثاني بقواعد الحوار» كمتغيرين هامين من المتغيرات 
الاجتماعية/ الحضاريةء ودورهما الهام في رسم طريقة التدريس المقترحة. 
وهما الجانبان اللذان تناولناهما بشيء من التقصيل في الفصابن الأول 
والرابع السابقينء واللذان لا بد من أن يؤّخذا بعين الاعتبار أيضا عند 
اقتراح طريقة جديدة لتعليم اللغات الأجنبية. 


ثانيا: | سس العملية: 

عند بحث الأسس النظرية لطريقة تعلم اللغة الأجنبية وتعليمهاء أوضحنا 
كيف آن عملية التعليم والتعلم مرتبطة بالنظر إلى اللغة لا من منظور 
نظريات التعلم» أو من منظور دراسة اللغة كنظام مستقل ومنعزل عن بقية 
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جوانب السلوك الإنساني فحسب. بل أيضا من منظور السلوكيات الاجتماعية 
والحضاريةء لمستخدمي تلك اللغة. وسنزيد على ذلك في هذا الجزءء بأن 
نوضح كيف أن هذه الطريقة مرتبطة كذلك بجوانب عملية تمس خصوصيات 
الموقف الذي تتم فيه عملية التعليم والتعلم. وهذه الجوانب» التي لم تكن في 
الماضي تتال أي اهتمامء هي: أهداف تعليم اللغة الأجنبيةء والوقت المتاح 
لتعلم اللغة داخل الفصل وخارجه»ء وكفاءة المعلمين» والخلفية اللغوية 
للمتعلمين» والبيئة المصاحبة للتعلم. وقد أشرنا تفقصيلا إلى هذه العوامل 
فى الجزء الأول من هذا الفصل. لذلك يكفى أن نشير هنا إلى بعض 
الا اا اة هته سى ومد اط ف 

آ- إن اختلاف اللغة الأم بين متعلمي اللغة الأعية فى أن يؤخذ في 
الاعتبار. فالطالب العربي» الدارس للغة الإنجليزية كلغة أجنبيةء يختلف 
عن الطالب الأوروبي دارس هذه اللغة» من حيث تشابه واختلاف النظامين 
اللغوي والحضاري» ونقاط التماس بين اللغتين والحضارتينء وكذلك من 
حيث دوافع التعلم» وحوافزه» وأجواؤه» وتأثير كل ذلك على الدارسين. 

ب- إن البيثة المصاحبة للتعليم هي الدور الذي يلعبه المجتمع» وخصوصا 
الأسرة. والأقران» والزملاءء والمعلمون» والأجواء المدرسية وغير المدرسية 
المصاحبة لعملية التعلم. 

ج- إن كفاءة المعلمين وخلفياتهم الثقافية واللغوية ومدى تمكتهم من اللغة 
الأجنبية وأساليبها لا بد من أن تؤخذ بعين الاعتبار عند رسم الطريقة 
المقترحة لتعليم اللغة الأجنبية. 

د- لنظرة المتعلمين والمعلمين والمجتمع عامة إلى اللغة الأجنبية والناطقين 
بها دور في تعزيز تعلمها أو في إضعاف هذا التعلم. 


نحو منهجية ملائمة لتعطيم وتعلم اللخات الأجنبية 

إن المداخلات والآراء والاتجاهات التي أشرنا إليهاء في هذا الفصل» إن 
دلت على شيء فإنما تدل على أن البحث عن طريقة لتعليم وتعلم اللغات 
الأجنبية قد قطع شوطا كبيرا دون أن يتوصل إلى الطريقة التي يمكن أن 
تعتبر البلسم الشافي لتعليم سلوك بالغ التعقيد كالذي يتمثل في تعلم اللغة 
الأجنبية. وها نحن نقف اليوم في الريع الأخير من القرن العشرينء وقد 
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نحو منهجيه جديدة 


تتضرنا مات المتين فى ليم رقم اللقات الأجفية ومازال المدوال هو 
فود ما ھی آفضل انظراق اتی مکی آن ا کی هدا لجال ولل هذا 
الال سبظل قاتا إلى ها كا الهو الست فى ذلك سيط ووا 
فالا ختاذقات بين تلن اختاذفات هاقلة ولتاس لا مسلكون سلركا واحدا 
لى الوا فكل اسان مرق كريد بد داك ونشهه على ص اة ذلك 
جميع المعنيين بالتربية بوجه عامء وبتصميم المناهج بوجه خاص. كما يشهد 
كله جع لرن الن ماروا حا الفا وق ارات وة 
ولكننا نقف اليوم ونحن أقدر على مواجهة الموقف. فنحن مسلحون بالعلم 
ويالارسات العملبة التي اشرت ایا كما آنا الوم آقدر عاي تحديد 
حاجات المجتمع مما كنا عليه من قبل. ولدينا من التقنيات التربوية الجديدة 
والمستجدة ما يمثل خير معين على محاولتتا تحديد عدد من الملامح الرئيسة 
التي يمكن آن تمثل في مجموعهاء وارتباط بعضها ببعض. الطريقة الملائمة. 
رها فا ستحاولة فى الجر الآخير هن القضل والكتاب: 

مدا تيرد تلعرل إن الانقز ام ادى الطوائق العروكة (الشو اعد 
والترجمة. أو السمعية / الشفويةء أو التواصليةء أو غيرها) التزام مرقوض 
من أساسه للأسباب والظروف التي سبقت الإشارة إليها. صحيح إن من 
الممكن أن نختار طريقة أو أخرى» وخصوصا بالنسبة لبعض مقررات تعليم 
اقغات ا جمية القهرة ار ذاق الأغراض المخد اما تالععة للم ام 
لر الف أو اة تة اتتام والكن التادة دات ال ترات 
القند کمن إطار مت كول (نقل عل اللفات الأ تة اة الارن 
التوسطة والتانوية هى إحدى البلا العريية فإن انطريقة المعقولة ذات 
E‏ ا ت مک قو ق د مو ار 
للاستجابة للحاجات المتفيرة أو المتجددة للذ ارسين» وفي الوق ذاته تشكل 
إطارا مقاسبا لمعم كى يتحرف من بخلاله بشيء من الحرية. والهج التوازن: 
کو لأاك ا لخففة ل مد ص أن نكتل غل فف االات اة 
بد من آن يكون ممكن التطبيق في مواقف تعليم اللغات الأجنبية التي 

اف فلا كرات [ماسية ل ب من وکعها كى رها الس 
فى كل طريقة أو متمجية تشيم وكا اللغات الأجثبية: وهذه اللكونات هى: 
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الإدارة و التتظيم 3 ۳ 
التخطيط و الادارة ۴ a a E e‏ 
المراحل الت يمية الثلات اطار شامل لنظرية تعليم اللغات الأجنبية 
التعليم العالي 

تعليم الكبار والتعليم غير المنهجي 


تدريس المدرسين 


علم اللغة التربوي 
النظرية و البحتث 


المستوى الثانى: 


المستوى الأول: 
الأسس النظرية 


اللغات الأجنبيه 


نحو منهجيه جديدة 


أولا: الفلسفة العامة التي تكمن خلف المنهجية أو الطريقةء وتشكل 
إطارها العام. 

ثانيا: الموقف العام من بعدي اللغة الأساسيين: وهما الأشكال اللغوية 
من نحو وصرف. وأصوات. (آو أشكال مكتوبة بالنسبة للغة المكتوبة)» من 
جهةء والوظائف اللغوية / التواصلية (بما في ذلك المفاهيم والمعاني اللغوية 
وغير اللغوية والاجتماعية / الحضارية) وكيفية «تمثيلها» في البرنامج 
الدراسي» وفي الموضوعات التي ستستخدم اللغة في التعمبير عنهاء وفي 
محتوى المادة التعليميةء وكذلك كيفية اختيارها وتدرجها وسلسلتها. 

ثالتا: آساليب (أو تقنيات) التعليم والتعلم (techniques)‏ التي يلجا إليها 
المعلم والمتعلم. على حد سواءء للوصول إلى الأهداف المرجوة سواء أكانت 
تلك الأهداف سلوكيةء أم خاصة بمهام تعليمية تعلمية محددة (كkها)‏ أم 
بالمهارات اللغوية المختلفة (اانا)ء أم بالأهداف النهائية للسنة الواحدة أو 
للبرامج ككل. لنبدأً بالقضية الأولى. 

إن قضية المكون الأولء الفلسفةء تكاد تكون» في رأيناء قضية محسومة. 
إذ لا بد من أن تكون هذه الفلسفة فلسفة وظيفية تواصلية إنسانية. فبادئ 
ذي بدءء لا بد لأي طريقة من أن تهتدي بمجمل الفكر الإنساني وتطوره. 
فالعالم اليوم يعيش عصر المعلومات» والسفر السريع» وبرامج الاتصال عبر 
الأقمار الصناعيةء والحديث المباشر. ولذلك فلا بد لفلسفة تعليم وتعلم 
اللغات من أن تواكب هذا الوضعء ولا بد للبرامج ومحتواها وأساليب تعلمها 
وتعليمها من أن تصب في هذا الإطار. فالفلسفة التي نتبناها في الطريقة 
الل ا هی اا وغ ا ۰ 

هدا مو تة وهو ا أخر دان خو لفان امل ليد اة 
آو لما يمكن أن نسميه الإطار الشامل لنظرية تعليم اللغات الأجنبيةء لا بد 
من أن تظهر فيها بجلاء جميع العناصر التي تتكون منها العملية التعليمية 
بدءا بالأصول النظريةء وانتهاء بالدارسين في الفصل الدراسي. 

ولعل أفضل تصور لمثل هذا الإطار العام ظهر حتى الآن هو ذلك الذي 
اقترحه ولعل أفضل تصور لمثل هذا الإطار العام ظهر حتى الآن هو ذلك 
الذي اقترحه شتيرن ' والذي مثله على شكل تصويري بالشکل رقم (2) 
ويشمل هذا الإطارء كما هو واضح من الشكل. ثلاثة مستويات: المستوى 
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الأول: ويشمل الأسس النظرية في علم اللغةء وعلم النفس» وعلم اللغة 
النفسي (نظريات التعلم» وتعلم اللغات الأجنبية بوجه خاص)ء وعلم الاجتماع» 
وعلم اللغة الاجتماعيء وعلم الإنسان (وهي التي تحكم قواعدها استخدام 
اللغة فى المواقف الاجتماعية الحياتية المختلفة). كما يشمل هذا المستوى 
النظريات التريوية (ومنها نظريات التعلم المذكورة سابقاء ثم ما يتعلق بالعملية 
التعليمية بوجه عام). وأآخيرا يشمل معرهفتتنا بالمراحل التي مرت بها نظرية 
وعملية تعليم اللغات الأجنبية عبر التاريخ» مما يزودنا بكمية هائلة من 
ا ار هة اهو اكان اقل من ك ها اجات 
ماکي (1965)'ء وکلي (۱964)')» اللذان یستفاد من کتابیهما أنه لا جديد 
فمك الغ فيا بقلن برا ووسائل قرات اة : 

هذه الدراسات النظرية لا بد حسب رآي شتيرن» من أن تمر بالمستوى 
الثاني» أو المستوى الوسيط الذي تتخذ فيه تلك العلوم النظرية شكلا تطبيقيا 
يوجه تطبيقات علم اللغة والأبحات قي التواخي التطبيقية باتجاه ليم 
اللغات الأجنبية لتشمل اللغة نفسها التي دعاها شتيرن «علم اللغة التربوي» 
كما تشمل عمليتي تعليم وتعلم اللغة في السياقات أو الظروف السائدة 
بالنسبة لمجموعة من الدارسين. ومن هذا «الفلتر» (المصفاة)ء تخرج النتائج 
لكي تطبق على أرض الواقع. وهذا هو المستوى الثالث. وهنا تحكم التطبيق 
الفعلي مجموعتان من العوامل. المجموعة الأولى: تتكون من الإدارة والتتظيم 
في مراكز اتخاذ القرار على المستويات المختلفة من مراحل التعليم العام 
الال ر الج ا فل ا ريب ار ی اما 
القيام بما هو مرسوم لهم من سياسات عليا. أما المجموعة الثانية فهي التي 
تساو بطريقة ادوس وتقمل اكد أف وا لحت والأساي باو اتكتبات 
الفا اكل الفصل والراد وا اة وا خن اماي ای 
والاختبارء لا للدارسين فقط وما درسوه» بل لجميع العناصر الأخرى التي 
تتألف منها العملية التعليميةء وهي التي ذكرناها في هذا الجزء من الفصل. 

إلا أن هذا الإطار العام للنظرية يظل إطارا عاماء ولا يكفي لكي نتبنىء 
في سياق معين ومع طلاب أو دارسين معينينء منهجية جيدة تلائم هؤلاء 
وظروفهم. 

لذلك علينا الآن الانتقال إلى القضيتين الأخيرتين اللتين ذكرناهما في 


بداية هذا الحديث. 

القضية الثانية. قضية بعدي اللغة الشكلي والوظيفي» وهي أكثر تعقيدا 
من القضية الأولىء ولعلهاء في رأيناء السبب الرئيس في الاختلاف في 
طرائق التدريس المتعددة التي آشرنا إليها سابقا. ولذلك» ومن أجل الوصول 
إلى الحل المناسب في هذا الأمرء لا بد من تقسيم هذه القضية إلى جزأينء 
يتعلق الأول بالقدر المناسب من كل من بعدي اللغةء لكي يتمكن الدارس من 
خلال هذا المزيج من التعبير عن نفسه بسهولة وطلاقة معقولتين ومقبولتين. 
وهنا نقول إنه لا مناص من اتباع مبدأً التوازن' بين الشكل اللغوي والوظيفية 
اللغوية. وهنا أيضا لا بد من أن نستذكر عيوب الطرائق السابقة (والقائمة 
حاليا) التى أغفلت هذا التوازن» مما ساعد على إضعافها وإبعادها عن 
شن ادات تعليم اللغات الأجنبية في صورتها الختامية. ولكننا نسارع 
إلى القول إن التوازن المنشود لا يعني بالضرورة المناصفةء بمعنى أن يكون 
نصف البرنامج شكليا والنصف الآخر وظيفيا. فهذه المناصفة غير واردة 
والتوازن الحقيقي» في نظرناء يعني تقديم ذلك القدر من التراكيب اللغوية 
آو الوظائف اللغوية لكل دارس آو مجموعة من الدارسين حسب حاجتهم. 
وهذا ما يجعل الطريقة تتسم بالمرونة الكبيرة في نظرتها للتوازن الذي لا 
بد من آن يختلف من ظرف إلى آخر باختلاف مستويات الدارسين وحاجاتهم. 

وقي هذا الصدد يبرز سؤال طا ما أرق مضاجع المهتمين بتعليم وتعلم 
اللغات الأجنبية بعد ظهور الطريقة الوظيفية: وهو: هل ينبفي أن يؤجل 
تقديم الوظائف اللغوية في البرنامج التعليميء والاكتفاء بعرض البعد الشكلي 
(المتمثل فى القواعد والأصوات اللغوية)ء على دارسى اللغة الأجنبية المبتدئين. 
ا ا د کار 

لقد جاء طرح هذا السؤال نظرا للاختلاف الكبير في الظروف التي 
يجرى فيها تعليم اللغة الأصلية للدارسين في جو المدرسة الرسمي» وتعليمهم 
اللغة الأجنبية. فتأجيل البعد الوظيفي في تدريس اللغة الأصلية غير وارد 
على الإطلاق نظرا إلى أن اكتساب هذه اللغة-ومعظم وظائفها-يكون قد تم 
في الأساس» وقبل دخول المدرسة»ء مع الوالدين والأتراب في المنزل وبصورة 
طبيعية غير رسمية. وما تفعله المدرسة في هذه الحالة هو تقديم القراءة 
والكتابة وقواعد اللغة إلى أطفال يعرفونها في شكلها الشفوي مسبقا. ما 


اللغات الأجنبيه 


تعليم وتعلم اللغة الأجنبية فإنه يبدأ بصورة رسمية منهجية في المدرسة. 

تجبب ياندن على هذا القساؤل بطريفة ميل تحن إلى بها شى هذا 
المقام. تقول يالدن إنه. في ظل الفلسفة الوظيفية التواصلية (وهي الفلسفة 
التي تبنيناها في الطريقة المقترحة)ء يصبح من المستحيل أن نجل تقديم 
الوظائف اللغوية زمنا طويلا في البرنامج الدراسي. وإن التوازن الذي 
ينبغي إحداثه يتمثل فى البدءء فى مرحلة بداية تعليم اللغة الأجنبيةء بتقديم 
القواعد اللغوية وطريقة نطق الأصوات. في الوقت ذاته الذي نقدم فيه 
الوظائف اللغويةء (ثم تضاف استراتيجيات الحوار/ الحديث فى الموقف 
المناسب). إلا آن تدریس القواعد يظل يحظی باهتمام آكبر مما تحظى به 
الوظائف اللغوية التواصلية فى هذه المرحلة. آما فى المرحلة التالية فيمكن 
آذ يح الترازن بين الكرنن لكي والوظيقي متساويا وف الرحلة 
الثالثةء من المتوقع أن يزداد الاهتمام بالمكون الوظيفي آكثر وأكثر ويكون 
ذلك على حساب المكون الشخصي . ويمثل يالدن هذا الاقتراح في الأشكال(3- 
)20 

ننتقل الآن إلى الجزء الشائك جدا من قضية بعدي اللغة الشكلي 
وائر تى ها كان من الع الاقاق عن حجم وتسب ةل ماف 
برنامج تعليم وتعلم اللغة الأجنبية (كما أسلفنا فى الصفحات القليلة السابقة)ء 
فل كن اا لفيا الى فرك ا آم فاا طن فر 
اللغات الأجنبية. وهى قضية اختيار المادة وتدريجها وسلتا 95 Selecting,‏ 
and) Sequencing‏ adingاG).‏ أو بعبارة أخرى» صهر البعدين الشكلى والوظيفى 
في بوتقة واحدة وتقديمها لقمة سائغة للمعلم والمتعلم. 

لم تعد قضية الاختيار والتدريج والسلسلة على ساس شكلي محضء أو 
وظيفي محض. واردة بعد الحل التوازني الذي طرح سابقا. ولذلك لا بد من 
البحث عن طريقة تجمع البعدين معا في ضوء الحل التوازني المطروح. وفي 
هذا الصدد يمكن الاهتداء بما يسمى القواعد التواصلية أو الوظيفية 
Communicative) (Grammar‏ القائمة علی مبداٌ الاستخدام الهادف للغة. فعلى 
سيل الثال يگن أن تكرن الوحدات الأركى آو فى الراحل الأولى من 
سنوات تعليم اللغة الأجنبية. قائمة على تلك النقاط اللغوية التى يلتقى فيها 


شکل رقم 4 


شکل رقم 3 


شکل رقم 6 
المستويات الثلاثة في الطريقة المتوازنة 


اللغات الأجنبيه 


البعد الشكلي مع البعد الوظيفي› مع اعتماد مبداً تدویر (عہناcرec)‏ 
كل من الأشكال والوظائف اللغوية في كل مرحلة من مراحل تعليم اللغةء مع 
إضافة أبعاد العلاقات الإنسانية (أو العلاقات التي تقوم بين البشر)ء والأدوار 
التي يلعبها كل فرد أو كل فئة في المجتمع. والنشاطات التي يقومون بهاء 
وكل ما يمكن أن يقوم به البشر من خلال اللغةء وذلك عن طريق موضوعات 
ومواقف حياتية تتطلق من المتعلم ذاته» ومن محيطه القريب» وصولا إلى 
العلاقات الاجتماعية والإنسانية والطبيعية والعلمية المعقدة. وبطبيعة الحالء 
فإن تلك الإضافات تتدرج تمشيا مع أعمار الدارسين ودرجة نضجهم» ومع 
الموضوعات والأمور التي تستقطب اهتمامهم في كل مرحلة من مراحل 

وأخيرا ننتقل إلى المكون الثالث للطريقة المقترحة وهو الخاص بأساليب 
(أو تقنيات) التعليم والتعلم-وهنا نعود إلى القول إن المعلمين لم ينقطعواء 
في واقع الأمر» عن استخدام أساليب تعليمية مختلفة قد لا تنتمي إلى 
طريقة التدريس التي يطلب منهم اتباعهاء ضاربين عرض الحائط 
بالتوجيهات والتعليمات» ومحكمين حسهم المهني حول أفضل الأساليب 
التى تقتضيها المواقف التعليمية المختلفة. ففى ظل الطريقة التقليدية كانت 
قات عايب زفكرة ر ل اة نة اة كانت فاك 
آساليب تعتمد على الترجمةء وفي ظل الطريقة الوظيفية/التواصلية 
استخدمت أساليب تقوم على تدريس القواعد اللغويةء وهلم جرا. وفي 
رأينا أن هذا التوجه من قبل المعلمين توجه صحيح في كثير من الأحيان. 
أولاء لأن المدرس يشعر أن له الحق» كل الحق» في اتباع أقصر الطرق 
وأنجعها للوصول إلى الهدف الذي يبتغيه. وثانياء لأن هناك قدرا من 
الأساليب المشتركة بين مختلف الطرائق. وثالثا لأن الموقف التعليمي التعلمي 
ذاته قد يملي الحاجة إلى استخدام هذا الأسلوب أو ذاك. ومن الطبيعي أن 
يكون هناك وقت ينشغل فيه المتعلمون في تعلم كلمات جديدة, أو قواعد 
لغوية جديدة»ء وآن تكون هناك أوقات آخرى تقتضي أن ينهمك الطلبة قي 
لعب الأدوار الاجتماعية المختلفة أو فى الحوارء أو تمثيل المواقف. أو غيرها 
من الأساليب الوظيفية. وقد عبرنا 2 ذلك» في مناسبة سابقةء بالرسم. 
(شکل رقم ٥)7‏ 
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اللغات الأجنبيه 


ونضيف هنا أن طريقة التدريس المقترحة ستفيد من هذا التوجهء بأن 
تحاول أن تزيد أو تنقص من الأساليب الخاصة بالبعد الشكلي للغةء أو 
لبعد الوطفى لهاء در ها سح به اجات لكاي رامداكن زت 
اللغةء وخلفياتهم في اللغة الأجنبيةء والأساليب التي يرتاحون لهاء وبقدر ما 
تسمح به قدرات المعلمين اللغوية والتدريسية. كذلك تولي هذه الطريقة 
الاهتمام الكافي بأساليب التعلم الذاتي والتعلم الصفي كليهماء بقدر ما 
تمليه حاجات المتعلمين. 
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المؤلفان في سطور: 
د. نايف خرما 
* من موالید صفد بفلسطین عام 1925 . 
خاصل ل كراد اة هى اة ك الات الانيا جن 
اس دن ۰ 
* آلف العديد من الكتب منها: أضواء على الدراسات اللغوية المعاصرة 
القى قر فى هذ افم تقر قالات عة فى لجات اة 
مآد خر اوا ق ددري اال اة وا تاا 
سمل هاا درشا اة ا ية ااك اة وة 


ا 

* من مواليد غزة بفلسطين عام ۱932 . 

*+ حاصل على دكتوراه الفلسفة في علم اللغة التطبيقي من جامعة من 
لانکستر. 


#نشر مقاولات 


وترجمات في المجلات 
اا 
* ترجم کتاب نظريات 
التعلم ونشر من جزأين في 
هذه السلسلة. 
* يعمل حاليا مدرسا 
بجامعة الكويت-كلية الآداب- 
قم اة اة 


اقتصاد يات الا سكان 
تاليف 
3 اسماعیل درة 


